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Περίληψη 
Η προσωπική αφήγηση αποτελεί μια αναβίωση παρελθόντων γεγονότων, αλλά 
και μια διαδικασία προετοιμασίας αυτών που έπονται διαπλάθοντας την αυτό-ιδέα του 
ατόμου. Το πολιτισμικό, μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο της οικογένειας φαίνεται 
να αντανακλώνται στις αφηγήσεις των παιδιών. Η πολυπλοκότητα και η ποικιλομορφία 
της αφήγησης απαιτούν εξαιρετική χρήση γλωσσικών και γνωστικών δεξιοτήτων, 
απαραίτητων για την ένταξη και την πορεία των παιδιών στην ακαδημαϊκή τους θητεία. 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η μελέτη των προσωπικών αφηγήσεων των 
Ελληνοπούλων. Στην έρευνα συμμετείχαν 20 παιδιά, 10 αγόρια και 10 κορίτσια, 
τυπικής ανάπτυξης, ηλικίας 10 ετών. Τα παιδιά κλήθηκαν να αφηγηθούν 6 γεγονότα 
από τη ζωή τους. Τα δεδομένα αναλύθηκαν με στόχο την μελέτη της μικροδομής, της 
μακροδομής και τη λειτουργία της Αξιολόγησης. Επίσης, διερευνήθηκε η επιρροή των 
δημογραφικών στοιχείων σε αυτά. Τα αποτελέσματα περιγράφουν τις επιδόσεις των 
παιδιών στις κλίμακες που χρησιμοποιήθηκαν. Σημαντικό εύρημα αποτελεί ότι μεταξύ 
των δύο φύλων δεν εντοπίστηκαν διαφορές. Σημειώθηκε, όμως, σημαντική θετική 
συσχέτιση των επιδόσεων με το επίπεδο μόρφωσης του πατέρα σε πλήθος μεταβλητών 
και με το οικονομικό επίπεδο της οικογένειας στη χρήση Αξιολογήσεων. 
Συμπερασματικά, τα ευρήματα φανερώνουν μια τάση των χαρακτηριστικών της 
προσωπικής αφήγησης των παιδιών αυτής της ηλικίας και τονίζουν την επιρροή του 
μορφωτικού επιπέδου του πατέρα και του οικονομικού επιπέδου της οικογένειας στον 
τρόπο ανάπτυξης της αφηγηματικής ικανότητας. 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ 
Προσωπική αφήγηση, σχολική ηλικία, γλωσσικές δεξιότητες, κοινωνικοπολιτισμική 
επιρροή, συζήτηση παρελθόντων γεγονότων.  
4 
Abstract 
The personal narrative constitutes a revival of past events and a preparation 
procedure of the upcoming ones, developing a person’s self-concept. The cultural, 
educational and economic level of a family seem to be reflected in children’s narratives. 
The complexity and diversity of a narrative require excellent use of language and 
cognitive skills, necessary for the children’s inclusion and course in their academic 
career. The purpose of the current research was to study Greek children’s personal 
narratives. Participants of the survey were 20 ten-year-old children, including 10 boys 
and 10 girls of typical development, where each one of them was asked to narrate 6 of 
their life events. The goal of data collection and analysis was to study the microstructure 
and macrostructure , as well as evaluate the potential results and investigate the impact 
of demographic data on them. The outcome numbers describe the children’s 
performances in scales being used. Important findings of the research were the absence 
of differences between the two genders and the meaningful positive correlation between 
the children’s performances and the father’s educational status in numerous variables 
on the one side and the family’s economic status in evaluations on the other. All in all, 
the results reveal a tendency of that age children’s personal narrative characteristics and 
highlight the influence of the father’s educational and the family’s economic statuses 
on the way of improving narrative ability. 
KEY WORDS 
personal narrative, school age, language skills, sociocultural impact, past events 
discussion 
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1. Εισαγωγή  
Η αφήγηση ως μια οικουμενική διαδικασία μεταφέρει ατομικά και πολιτισμικά 
χαρακτηριστικά. Η προσωπική αφήγηση, το πιο συχνό μέσο αφήγησης, αποτελεί 
σημαντικό στοιχείο αυτοπροσδιορισμού του ατόμου. Κρίσιμο σημείο ανάπτυξής της 
είναι η προσχολική ηλικία. Ως βασικό μέσο μετάβασης από τον προφορικό στον 
γραπτό λόγο, η αφήγηση θεωρείται ο κύριος δείκτης μιας επιτυχημένης ακαδημαϊκής 
πορείας. 
Η σημαντικότητα της αφήγησης σε συνδυασμό με την έλλειψη δεδομένων στην 
ελληνική γλώσσα είναι η αιτία δημιουργίας αυτής της εργασίας. Στο πρώτο μέρος της 
γίνεται μια προσπάθεια θεωρητικής ανασκόπησης της βιβλιογραφίας. Στο δεύτερο 
μέρος αναλύεται ο τρόπος διεξαγωγής της έρευνας, παρουσιάζονται και συζητούνται 
τα αποτελέσματα της. Τέλος, σκοπός της είναι η περιγραφή των προσωπικών 
αφηγήσεων των Ελληνόπουλων τυπικής ανάπτυξης, ηλικίας 10 ετών. 
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2. Θεωρητική προσέγγιση 
2.1. Ανάπτυξη στη σχολική ηλικία 
2.1.1. Γνωστική ανάπτυξη 
Ως επικοινωνία ορίζεται η ανταλλαγή ιδεών ή μιας έννοιας ανάμεσα σε έναν 
πομπό (ομιλούντα) και έναν δέκτη (ακούοντα), με τη χρήση ενός κώδικα, που συνήθως 
ονομάζουμε «γλώσσα» (Νικολόπουλος, 2008). Οι επικρατούσες θεωρίες γλωσσικής 
ανάπτυξης, ο συνδυασμός των οποίων εξηγεί τον μηχανισμό πρόσκτησης και 
ανάπτυξης του λόγου, όπως αναφέρονται σε Cole και Cole (2001), Lightfoot, Cole & 
Cole (2014), Ράλλη (2019) και Sternberg (2007), είναι: 
 Η θεωρία του Συμπεριφορισμού / Μπιχεβιορισμού / Εμπειριοκρατισμού:  Βασικός 
εκπρόσωπος είναι ο Burhus Frederic Skinner (1904-1990), ο οποίος αναδεικνύει τη 
συμβολή του περιβάλλοντος στη μάθηση της γλώσσας. Το παιδί αποτελεί μια κενή 
πλάκα και, χωρίς καμία βιολογική προδιάθεση, κατακτά τη γλώσσα όπως μια 
συμπεριφορά με τη βοήθεια θετικής ή αρνητικής ενίσχυσης από έναν ενήλικα, 
μέσω της μίμησης και της επανάληψης. 
 Η Γενετική / Βιολογική θεωρία / Νατιβισμού: Ο Νoam Chomsky (1928-) τονίζει 
την ύπαρξη ενός καθολικού μηχανισμού κατάκτησης της γλώσσας. Το παιδί είναι 
βιολογικά «προγραμματισμένο» να υιοθετεί τους κανόνες της γλώσσας στην οποία 
εκτίθεται. 
 Η θεωρία της Κοινωνικής Αλληλεπίδρασης / Πραγματολογική: Οι κύριοι 
εκπρόσωποι της είναι ο Lev Vygotsky (1986-1934) και ο Jerome Bruner (1915-
2016). Η επικοινωνιακή πρόθεση και ο τρόπος αλληλεπίδραση σε 
επαναλαμβανόμενες καταστάσεις, μεταξύ παιδιού και ενήλικα, μέσα στο εκάστοτε 
κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο, τροφοδοτεί την ανάπτυξη της γλώσσας. 
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 Η Γνωστική θεωρία: Ο Jean Piaget (1896-1980), ως βασικός εκφραστείς, 
υποστηρίζει ότι η γλωσσική ανάπτυξη είναι ένα μέρος της γνωστικής ανάπτυξης. 
Οι αλλαγές που γίνονται στη γνωστική ανάπτυξη οφείλονται στις δοκιμασίες α) 
αφομοίωση (διαδικασία λήψης νέων πληροφοριών) και β) συμμόρφωση 
(διαδικασία ένταξης των νέων πληροφοριών και αναδιοργάνωσης  των παλεότερων 
γνωσεων) (Sternberg, 2003). Το παιδί κατακτά τον λόγο γιατί πριν από αυτόν, μέσω 
των εμπειριών του, έχει δομήσει αναπαραστάσεις, έχει κατακτήσει τη σημασία της 
λέξης. Η γλώσσα, δηλαδή, αποτελεί μια λεκτική αντανάκλαση των εννοιών (Cole 
& Cole, 2001). Τα τέσσερα στάδια  γνωστικής ανάπτυξης, αισθητικοκινητικό (0-2 
ετών), προεννοιολογικό (2-7 ετών), συγκεκριμένης-λογικής σκέψης (7-11 ετών) 
και αφηρημένης σκέψης (11-18 ετών) του Piaget, αντανακλούν ταυτόχρονα την 
ανάπτυξη της λογικής σκέψης και του συλλογισμoύ (Ράλλη, 2019).  
Η ηλικία των 10 ετών κατατάσσεται στη μέση παιδική ηλικία στο στάδιο της 
συγκεκριμένης-λογικής σκέψης. Σύμφωνα με Cole και Cole (2001), στο στάδιο αυτό 
οι συγκεκριμένες νοητικές πράξεις μετασχηματίζουν όλες τις πλευρές της ψυχολογικής 
λειτουργίας, της σκέψης και της κοινωνικής συμπεριφοράς. Ο κόσμος, δηλαδή, γίνεται 
πιο προβλέψιμος, η σκέψη πιο οργανωμένη και ευέλικτη. Έτσι, δίνεται η δυνατότητα  
να συνδυάζονται, να κατατάσσονται, να ξεχωρίζουν και να μετασχηματίζονται 
αντικείμενα και πράξεις στο νου. Επίσης, κατανοούνται και εφαρμόζονται κανόνες 
παιχνιδιών, κοινωνικοί και ηθικοί. Επιπλέον, αναγνωρίζεται η οπτική γωνία των 
άλλων, λαμβάνεται υπόψιν και πραγματοποιούνται υποθέσεις για αυτή. Τα παιδιά 
αυτής της ηλικίας χειρίζονται νοητικά τις εσωτερικές αναπαραστάσεις τους, αλλά μόνο 
για υπαρκτά αντικείμενα και γεγονότα (Sternberg, 2007). Πιο συγκεκριμένα, 
αναπτύσσονται οι ικανότητες: 
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Υποθετική πραγματικότητα / Διατήρηση: ορισμένες ιδιότητες ενός 
αντικειμένου ή ουσίας παραμένουν ίδιες, ακόμα κι αν αλλάξουμε επιφανειακά 
χαρακτηριστικά (Cole & Cole, 2001). Στα πειράματά του ο Piaget χρησιμοποίησε 
δοχεία διαφορετικών μεγεθών με ίση ποσότητα υγρού. Τα παιδιά σχολικής ηλικίας 
ήταν σε θέση να εκτιμήσουν τον όγκο και το μέγεθος και να αντιληφθούν την ίση 
ποσότητα υγρού στα διαφορετικά δοχεία, σε αντίθεση με τα παιδιά προσχολικής 
ηλικίας. Είναι μια ικανότητα απαραίτητη για την ανάπτυξη της σημασιολογίας των 
παιδιών. Με τον τρόπο αυτό, έχουν τη δυνατότητα να αναλύουν ένα πρόβλημα μέσα 
από το νόημα που ανακαλύφθηκε στο πλαίσιο άλλων σχετικών πληροφοριών, 
οδηγούνται δηλαδή σε ένα συμπέρασμα.  
Αποκέντρωση: Η ικανότητα των παιδιών να μπορούν να εντοπίζουν και να 
σκέφτονται περισσότερα του ενός στοιχεία κάποιου αντικειμένου ταυτοχρόνως και να 
σχηματίζουν κατηγορίες σύμφωνα πολλαπλά κριτήρια (Cole & Cole, 2001).  Αποτελεί 
ένα πιο αφηρημένο επίπεδο επεξεργασίας, αφού συμπληρώνονται μη ορατά 
χαρακτηριστικά ενός αντικειμένου. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να δομούνται και να 
αποδομούνται  πιο εύκολα τα χαρακτηριστικά ενός αντικειμένου ή ενός γεγονότος.  
Μετασχηματισμός σκέψης: η ικανότητα να εντοπιστεί ένα πρόβλημα στον 
χρόνο και να προβλεφθούν οι μελλοντικές συνέπειες αποτελεσματικά. Προσφέρει την 
δυνατότητα της ευελιξίας, μιας και μπορούν να προβλεφθούν και να σχεδιασθούν 
μελλοντικές καταστάσεις. 
Αντιστρεψιμότητα: ορισμένες ενέργειες μπορούν να ακυρώσουν ή να 
αντιστρέψουν συνέπειες άλλων, δηλαδή τα παιδιά μπορούν να σκεφτούν διεξοδικά μια 
πράξη και μετά να την αντιστρέψουν (Cole & Cole, 2001). Με βάση το παραπάνω 
παράδειγμα, αν ξαναχυθεί υγρό σε ένα πιο φαρδύ δοχείο από ένα πιο ψηλό, η ποσότητα 
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του υγρού θα παραμείνει η ίδια. Επιτρέπει στα παιδιά να συντονίζουν τις 
αναπαραστάσεις τους για τις παρούσες και τις μελλοντικές καταστάσεις αντικειμένων 
και ανθρώπων (Cole & Cole, 2001). 
Η προσέγγιση αυτή, παρά τις νέο-Πιαζετικές θεωρίες και τις αμφισβητήσεις για 
τον τρόπο διεξαγωγής των πειραμάτων και για την ακριβή χρονολογική ηλικία 
κατάκτησης αυτών των ικανοτήτων, μας δίνει τη βασική οπτική της ανάπτυξης των 
γνωστικών ικανοτήτων. Επίσης, παράλειψη θα αποτελούσε η  μη αναφορά στις 
σύγχρονες θεωρίες γλωσσικής ανάπτυξης, οι οποίες ενισχύουν και επεκτείνουν τις 
κλασσικές θεωρίες. Αυτή τη φορά όμως όλες συγκλίνουν στο ότι η γλωσσική ανάπτυξη 
αναδύεται μέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση του παιδιού σε ένα περιβάλλον με 
γλωσσικά ερεθίσματα, αλλά και μέσα από την ίδια τη χρήση της γλώσσας (Ράλλη, 
2019). 
2.1.2. Γλωσσική ανάπτυξη 
Στη σχολική ηλικία συνεχίζουν να αναπτύσσονται όλα τα υποσυστήματα της 
γλώσσας. Ιδιαίτερη πρόοδος εντοπίζεται στον τομέα της Πραγματολογίας, της 
Σημασιολογίας αλλά και στις μεταγλωσσικές δεξιότητες. 
Οι Bernstein και Tiegerman (1993) χαρακτηρίζουν την πραγματολογία ως τον 
σημαντικότερο τομέα της γλωσσικής ανάπτυξης κατά τη διάρκεια των σχολικών ετών. 
Οι ίδιοι το 2002 συμπληρώνουν ότι τα παιδιά σε αυτή την ηλικία γίνονται καλύτεροι 
συνομιλητές, επειδή λαμβάνουν υπόψιν τους τι γνωρίζει ο ακροατής. Στην ηλικία των 
7-8 ετών κατανοούν και χρησιμοποιούν με σχετική ευκολία έμμεσα αιτήματα και 
συμμετέχουν σε συζητήσεις, στην ηλικία των 10-11 ανταλλάσσουν πληροφορίες και 
εναλλάσσουν θεματολογία, ενώ μετά την ηλικία των 11 συζητούν πιο αφηρημένα 
θέματα (Owens, 2005). 
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Οι αλλαγές στη σημασιολογική ανάπτυξη είναι κι αυτές εμφανείς. Ένας 
μαθητής προσθέτει 2.000-3.000 λέξεις τον χρόνο στο λεξιλόγιο του (Anderson & Nagy, 
1992). Η McLaughin (2006) σημειώνει ότι το προσληπτικό λεξιλόγιο των παιδιών της 
πρώτης δημοτικού είναι 20.000 λέξεις, ενώ της έκτης δημοτικού 50.000 λέξεις (Ράλλη, 
2019). Ακόμη, κατά τη διάρκεια των σχολικών ετών τα παιδιά κατακτούν την ιδέα ότι 
οι λέξεις μπορούν να έχουν πολλαπλές έννοιες και γίνονται καλύτερα στην κατανόηση 
και στη χρήση μεταφορικών εννοιών (McLaughlin, 1998). Επίσης, από τους  
McLaughin (2006) και Owens (2005) τονίζεται η ανάπτυξη, κατά τη σχολική ηλικία, 
της ικανότητας του ορισμού των λέξεων και ιδιαίτερα σε πιο αφηρημένες έννοιες μετά 
την ηλικία των 10 ετών. 
Οι αλλαγές στη σύνταξη, σύμφωνα με την Ράλλη (2019), εστιάζουν στην 
επέκταση και πολυπλοκότητα των προτάσεων με τη χρήση επίθετων, ρημάτων σε 
παρελθοντικό χρόνο και εγκιβωτισμένων προτάσεων. Σε συνέχεια της ίδιας, οι  
μορφοσυντακτικές ικανότητες ολοκληρώνονται  μέχρι την ηλικία των 12 (Αϊδίνης & 
Παράσχου, 2004). 
Επίσης, η McLaughlin (1998) προσθέτει στα ορόσημα της σχολικής ηλικίας την 
ανάπτυξη της μεταγλωσσικής ικανότητας, δηλαδή την ικανότητα του ομιλητή να 
μπορεί να σκεφτεί για τη γλώσσα. Η μορφολογική και η φωνολογική επίγνωση θα 
μπορούσαν να χαρακτηριστούν μεταγλωσσικές δεξιότητες. Τα Ελληνόπουλα από την 
ηλικία των 6 έχουν την ικανότητα να εντοπίζουν μορφολογικά λάθη (Διακογιώργη, 
1998). Η μορφολογική επίγνωση περιλαμβάνει δύο γενικές μορφές, την σύνθεση και 
την παραγωγή. Αναπτύσσονται στη διάρκεια της φοίτησης στο δημοτικό, με την 
παραγωγική μορφολογία να αναπτύσσεται μέχρι και το Γυμνάσιο (Kuo, & Anderson, 
2006). Με βάση τους  Bryant, Nunes, και Aidinis (1999), μετά τα 2 χρόνια από την 
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έναρξη της ανάγνωσης και της γραφής, δομούνται οι μορφολογικές στρατηγικές στην 
ελληνική γλώσσα.  
 Όπως αναφέρεται σε Ράλλη (2019), η φωνολογική επίγνωση ολοκληρώνεται  
στη μετάβαση από το νηπιαγωγείο στην Α΄ Δημοτικού. Πιο συγκεκριμένα, η 
κατάτμηση και σύνθεση λέξεων σε επίπεδο συλλαβής εμφανίζονται σε ικανοποιητικό 
βαθμό στο Νηπιαγωγείο, η ομοιοκαταληξία και η αναγνώριση συλλαβής, αρχικού και 
τελικού φωνήματος στην Α΄ Δημοτικού, ενώ η κατάτμηση της λέξης σε επίπεδο 
φωνήματος συνεχίζεται και στα επόμενα χρόνια.  
  2.2. Αφήγημα 
   Οι αφηγήσεις είναι ιστορίες πραγματικών ή φανταστικών γεγονότων (Gillam 
& Pearson, 2004). Ως ελάχιστη αφήγηση ορίζεται η προφορική ή γραπτή παράθεση 
δύο προτάσεων/γεγονότων χρονολογικά διατασσόμενων (Labov, 1972). Επιπλέον, 
αποτελεί μια οικουμενική διαδικασία η βάση της οποίας βρίσκεται στις 
κοινωνικοπολιτισμικές επιρροές του κάθε ατόμου και αναπτύσσεται μέσα από την 
αλληλεπίδραση και την επικοινωνία (Bruner, 1991. Nelson, 1986). 
Στην καθημερινότητα γινόμαστε δέκτες ή παράγουμε μια αφήγηση σε διάφορα 
κειμενικά είδη και μέσα. Για παράδειγμα, η παρακολούθηση μιας ταινίας, η ανάγνωση 
ενός λογοτεχνικού βιβλίου, η ακρόαση των ειδήσεων από το ραδιόφωνο, η συμμετοχή 
σε μια συζήτηση απαιτούν την άριστη εναλλαγή, αλλά και ταυτόχρονη χρήση 
γνωστικών και γλωσσικών ικανοτήτων.  
Η αφήγηση κατά την πάροδο του χρόνου έχει μελετηθεί διεπιστημονικά. Για να 
γίνει αυτό, οι ερευνητές, συνήθως, λαμβάνουν δείγμα ομιλίας μέσω μιας εικόνας ή 
σειράς εικόνων, από την επαναδιατύπωση μιας ιστορίας που είδαν, διάβασαν ή 
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άκουσαν οι συμμετέχοντες  και από την  ελεύθερη-προσωπική αφήγηση. Οι αφηγήσεις 
των παιδιών διακρίνονται σε τέσσερα είδη (Ράλλη, 2019): 
1. Εξιστόρηση: Η παρότρυνση ενός ενήλικα με τον οποίον έχουν μοιραστεί 
μια κοινή εμπειρία, αποτελεί το έναυσμα για εξιστόρηση προηγούμενων 
εμπειριών. 
2. Περιγραφή: Αναφέρει κάποιο πρόσφατο ή αναμενόμενο γεγονός και 
κάποιες φορές καθοδηγεί τους άλλους σε παιχνίδια φαντασίας. 
3. Πληροφορίες: Αυθόρμητες αφηγήσεις εμπειριών, χωρίς ο ακροατής πάντα 
να έχει κοινή εμπειρία με τον αφηγητή ή να του ζητήσει να τις μοιραστεί 
μαζί του. 
4. Φανταστικές ιστορίες: Πλασματικές ιστορίες με συγκεκριμένη, 
αναμενόμενη δομή. 
Ο τρόπος αξιολόγησης της αφήγησης έχει υπάρξει αιτία αντιπαράθεσης  για 
τους ερευνητές, γιατί είτε επικεντρώνονταν στην παρουσία πρωταγωνιστών ή στόχων, 
είτε στο πλαίσιο, είτε στη δομή της. Τα τελευταία χρόνια γίνεται προσπάθεια 
δημιουργίας σταθμισμένων εργαλείων αξιολόγησης της αφήγησης. Οι Petersen, Gillam 
και Gillam (2008) αναφέρουν το Test of Narrative Language (TNL) και το Renfrew 
Bus Story Test ως τις δυο πιο συχνές και αξιόπιστες δοκιμασίες, ενώ οι McCabe και 
Rosenthal (1994) παρέχουν οδηγίες για την εκμαίευση δείγματος προσωπικής 
αφήγησης και αξιολόγησης του.  Οι σημαντικές διαστάσεις της αφηγηματικής 
ικανότητας, οι οποίες αξιολογούνται ερευνητικά, είναι η μικροδομή, η μακροδομή και 
η λειτουργία της Αξιολόγησης (Chang, 2004).  
Οι Halliday και Hasan (1976) πρότειναν και ανέπτυξαν τον όρο μικροδομή. Η 
μικροδομή εκφράζει τα γραμματικά, συντακτικά και λεξιλογικά μέσα που ενώνουν τις 
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προτάσεις, ώστε να σχηματιστούν μεγαλύτερες ενότητες λόγου, καθώς προβάλλουν τη 
σχέση μεταξύ των γεγονότων. Όπως αναφέρεται σε Κανέλλου, Κορβέση, Ράλλη, 
Μουζάκη, Αντωνίου, Διαμαντή, και Παπαϊωάννου (2016), οι Halliday και Hasan 
θεωρούσαν πως, για να διέπεται μια ιστορία από συνοχή, κρίνεται σκόπιμο να 
εφαρμόζονται τεχνικές συνοχής, οι οποίες εξυπηρετούνται, για την αγγλική γλώσσα, 
μέσα από τη γραμματική και το λεξιλόγιο. Οι τεχνικές αυτές έχουν ομαδοποιηθεί σε 
τρεις κατηγορίες: τη γραμματολογική (περιέχει τεχνικές της αναφοράς, της 
αντικατάστασης και των παραλείψεων), τη λεξιλογική (περιλαμβάνει αντικαταστάσεις 
μέσω συνωνύμων ή παραθέσεων) και τη μεταβατική συνοχή (αποτελείται από τις 
τεχνικές σύνδεσης των προτάσεων ή/και νοηματικών ενοτήτων μέσω των συνδέσμων). 
Οι τεχνικές συνοχής είναι υπεύθυνες για την λογική διάρθρωση των νοημάτων μεταξύ 
των επεισοδίων (Νάνου, 2004). Διαμορφώνονται σύμφωνα με το είδος των 
εννοιολογικών σχέσεων που πρόκειται να συνδέσουν, αλλά και από τον ακροατή στον 
οποίο απευθυνόμαστε, τις συνθήκες κάτω από τις οποίες αφηγούμαστε, καθώς και από 
το είδος της αφήγησης μας  (Curenton & Justice, 2004 · Grosz, Joshi & Weinstein, 
1995). Έτσι, μέσω της σωστής χρήσης των λεξιλογικών και γραμματοσυντακτικών 
φαινομένων εκφράζουν το νόημα, τις χρονικές και αιτιώδεις σχέσεις μιας ιστορίας . 
Οι Justice, Bowles, Kaderavek, Ukrainetz, Eisenberg και Gillam (2006) 
δημιούργησαν το Index of  Narrative Microstructure (INMIS), ένα εργαλείο μέτρησης 
της μικροδομής. Χορήγησαν το Test of Narrative Language (TNL) σε 250 παιδιά 
ηλικίας 5-12 ετών. Κατέληξαν ότι η μικροδομή εξαρτάται από δύο παράγοντες: τους 
συντελεστές παραγωγικότητας και πολυπλοκότητας. Στον συντελεστή 
παραγωγικότητας, όπως επιβεβαιώνουν και οι Nelson και Meter (2007), εμπεριέχονται 
ο αριθμός α) των Τ-unit (οι κύριες προτάσεις μαζί με τα εξαρτώμενα από αυτή 
συμφραζόμενα) β) των λέξεων και γ) των διαφορετικών λέξεων. Ο δείκτης 
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πολυπλοκότητας εστιάζει στην συντακτική οργάνωση, δηλαδή στο μέσο μήκος των 
μονάδων Τ και στη συντακτική πολυπλοκότητα αυτών. 
Η μακροδομή  είναι υπεύθυνη για την συνεκτικότητα και την αλληλουχία της 
αφήγησης. Για να είναι κατανοητή μια ιστορία, ανεξάρτητα από τι μεταφέρει, κρίνεται 
σκόπιμο να αποτελείται από «επεισόδια», με συγκεκριμένες πληροφορίες, 
τοποθετημένα σε χρονολογική σειρά. Αναφέρονται δυο βασικές προσεγγίσεις για την 
μακροδομή. Η πρώτη προσέγγιση (Ανάλυση Κορύφωσης) από τους Labov και 
Waletzsky (1967) ήταν εστιασμένη στο πλαίσιο της αφήγησης, περιείχε την αναφορική 
λειτουργία και τη λειτουργία της Αξιολόγησης. Με άλλα λόγια, εμπεριείχε ένα μοντέλο 
επεισοδίων και τα σχόλια του αφηγητή για τα γεγονότα, για τα οποία ο Labov αρχικά 
πίστευε ότι γίνονταν στο τελευταίο μέρος μια αφήγησης, αλλά εν τέλει κατέληξε ότι 
πραγματοποιούνται σε όλο το αφήγημα. Γι’ αυτό τα αξιολογούμε και διαφορετικά. Η 
δεύτερη προσέγγιση ήταν η «Γραμματική της ιστορίας», στην οποία, με γνώμονα τη 
δομή της ιστορίας, ο Mandler (1978) και οι Stein και Glenn (1979) πρότειναν τα δικά 
τους μοντέλα. Oι Gillam, Gillam, Fargo, Olszewski και Segura (2017), 
χρησιμοποιώντας και αυτοί το ΤΝL, δημιουργούν ένα μοντέλο Monitoring Indicators 
of Scholarly Language (MISL), παρόμοιο με των προαναφερθέντων, για να ορίσουν 
και να αξιολογήσουν τις πληροφορίες που είναι αναγκαίο να περιέχουν οι ιστορίες, το 
οποίο περιλαμβάνει: 
 Χαρακτήρα: αναφορά σε ήρωα/ες. 
 Ρύθμιση: πληροφορίες για το πότε, πού και τι δραστηριότητα 
πραγματοποιούσαν. 
 Αρχικό Γεγονός (ΑΓ) / Πρόβλημα: το γεγονός το οποίο διέκοψε την 
δραστηριότητα και προκάλεσε την έναρξη της ιστορίας. 
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 Εσωτερική απάντηση: παράθεση των συναισθημάτων, των αποφάσεων  και 
των σκέψεων του ήρωα για το ΑΓ. 
 Σχέδιο / Λύση: το πλάνο του ήρωα για τη λύση του ΑΓ. 
 Πράξη: οι πράξεις του ήρωα για την επίλυση του ΑΓ. 
 Συνέπειες: οι συνέπειες των πράξεων για την επίλυση του ΑΓ. 
 Επίλογος: η εσωτερική απάντηση των συνεπειών. 
Η λειτουργία της Αξιολόγησης, της ικανότητα του αφηγητή να παρέχει στους 
ακροατές όχι μόνο πληροφορίες για το ποιος και τι εμπλέκεται στην ιστορία, πού και 
πότε συμβαίνει το γεγονός, αλλά και σχόλια για την εξέλιξη της ιστορίας (Labov & 
Waletzky, 1967), τα οποία αποκαλύπτουν τη σημασία των γεγονότων για αυτόν (Chang 
& McCabe, 2013), αποτελεί έναν εξίσου σημαντικό παράγοντα εξέλιξης της 
αφηγηματικής ικανότητας. Οι Peterson και McCabe (1983) δημιούργησαν ένα μοντέλο 
εντοπισμού των σχολίων και αξιολόγησής τους. Προσδίδουν στις λέξεις ή και στα Τ-
units 19 κατηγορίες Αξιολογήσεων (ονοματοποιία: μπαμ, παράγοντες άγχους: 
λοιπόοοον, αναφώνηση: ωχ, επανάληψη: τρέξαμε, τρέξαμε, καταναγκάστηκες λέξεις: 
έπρεπε, μεταφορές/παρομοιώσεις: σαν κρεμμύδι, έμφαση: πάρα πολύ, 
επίθετα/επιρρήματα/προσδιορισμοί: γρήγορα, υπερβολή: ο μεγαλύτερος σκύλος που 
έχω δει, άρνηση: δεν πήγαμε, γνωστικές λέξεις: ήθελα, υπόθεση: πιθανών, 
αιτία/επεξήγηση: επειδή, κρίση: ήταν καλό, συναίσθημα: χαρούμενος, ασυνάφειες, 
διάλογος, προσπάθειες προσέλκυσης προσοχής: άκου, αξιολογητικές λέξεις: άργησε).  
2.2.1. Αφηγηματικά στάδια προσχολικής ηλικίας 
Οι αναπτυξιακές τάσεις και τα ποσοστά αλλαγής για κάθε παιδί σε κάθε 
αφηγηματικό μέτρο ποικίλλουν (Chang, 2004). Τα αφηγηματικά επίπεδα δεν 
αντιστοιχούν απόλυτα σε κάθε ηλικία, καθώς η προτεινόμενη ηλικιακή αντιστοιχία 
είναι ενδεικτική και, πολλές φορές, μικρότερα σε ηλικία παιδιά μπορούν να 
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κατακτήσουν υψηλότερα επίπεδα αφήγησης ή μεγαλύτερα παιδιά να εμφανίζουν 
χαρακτηριστικά χαμηλότερων αφηγηματικών επιπέδων (Stadler & Ward, 2005). 
Ο Engel (1995) σημειώνει πως η αφήγηση στα αρχικά στάδια εκφράζεται μέσω 
του παιχνιδιού. Στον δεύτερο χρόνο ζωής τους, τα παιδιά εκτελούν απλά επεισόδια, 
στον 3ο αυτά καθοδηγούνται και από τη γλώσσα και στον 4ο γίνονται λεκτικές 
αφηγήσεις.  Οι Applebee (1978), Stadler & Ward (2005), Stein και Glenn (1979), 
Orsolini (1990), Peterson και McCabe (1983) μελέτησαν την αφήγηση των παιδιών του 
ηλικιακού φάσματος από 2 έως 6 ετών και πρότειναν τα στάδια ανάπτυξης της. 
Διέφεραν σε κάποια σημεία, όμως υπάρχει συμφωνία στα βασικά χαρακτηριστικά. Τα 
παιδιά στην ηλικία των 2 ξεκινούν από μια απλή παράθεση προτάσεων χωρίς 
οργάνωση, έπειτα  στον 3ο χρόνο υιοθετούν μια επιφανειακή χρονική ακολουθία, στον 
4ο ενσωματώνουν σχέσεις αιτιότητας, δημιουργούν αλυσίδες γεγονότων και κάνουν 
γενικεύσεις. Έπειτα, στον 5ο χρόνο οι ιστορίες τους μοιάζουν ολοκληρωμένες, χωρίς 
όμως να συνδέεται η κατάληξη της ιστορίας με το αρχικό γεγονός. Στο τελευταίο 
στάδιο, στην ηλικία των 6, αυτό εκλείπει και έχουμε ολοκληρωμένες αφηγήσεις με 
κατάκτηση του «αφηγηματικού σχήματος».  
Οι Curenton και Justice (2004) συμπεριέλαβαν στην έρευνα τους 47 παιδιά 
προσχολικής ηλικίας και εκμαίευσαν αφηγηματικό δείγμα από βιβλίο χωρίς εικόνες. 
Συμπεραίνουν ότι τα θεμέλια για την ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων 
εμφανίζονται κατά τη διάρκεια των προσχολικών ετών, επειδή τα παιδιά προσχολικής 
ηλικίας, ακόμη και τα παιδιά ηλικίας μικρότερης των 3 ετών, χρησιμοποιούν στις 
προφορικές αφηγήσεις τους δομές γραπτού λόγου. Τέλος, συμπληρώνουν ότι τα 
γνωστικά ρήματα και οι σύνδεσμοι είναι δείκτες των αλλαγών που συνδέονται με την 
ηλικία των παιδιών. 
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2.2.2. Το αφήγημα στη σχολική ηλικία 
Οι Κανέλλου et al. (2016) μελέτησαν 237 παιδιά από 4 έως 7 ετών σε ελεύθερη 
αφήγηση και αναδιήγηση. Ερεύνησαν τόσο τη μικροδομή όσο και τη μακροδομή των 
ιστοριών.   Παρατήρησαν μια βελτίωση των επιδόσεων σε όλες τις υποκλίμακες, όσο 
αυξανόταν η ηλικία των παιδιών, και μια θετική συσχέτιση στις δοκιμασίες ελεύθερης 
αφήγησης και αναδιήγησης.  Η ικανότητα της αναδιήγησης φάνηκε να υπερτερεί της 
ελεύθερης αφήγησης. Επίσης, σε όλες τις ηλικίες βρέθηκαν μειωμένες επιδόσεις στην 
αναφορά νοητικών καταστάσεων και συναισθημάτων.  
Οι Westervelda και Moranb (2011) συνέκριναν 61 παιδιά ηλικίας 6-7 ετών με 
αφηγηματικό δείγμα παιδιών μεγαλύτερης ηλικιακής ομάδας από προηγούμενη 
έρευνα.  Ζήτησαν από τα παιδιά να πουν κάτι για το αγαπημένο τους παιχνίδι ή άθλημα. 
Υπογραμμίζουν ότι οι διαφορές που σχετίζονται με την ηλικία, παρατηρήθηκαν σε 
μέτρα λεκτικής παραγωγικότητας, γραμματικής ακρίβειας και λεκτικής ευχέρειας, 
αλλά όχι σε συντακτική πολυπλοκότητα. 
Οι Justice et al. (2006) οι οποίοι μελέτησαν τη μικροδομή των αφηγήσεων 250 
παιδιών ηλικίας 5 έως 12 ετών, παρατήρησαν πως, μέχρι και την ηλικία των 10 ετών, 
όλες οι κλίμακες της παραγωγικότητας της μικροδομής αυξάνουν. Στις ηλικίες όμως 
των 12 ετών ήταν χαμηλότερες από αυτές των παιδιών ηλικίας 11 ετών και αυτές, με 
τη σειρά τους, ήταν χαμηλότερες από ότι των παιδιών 10 χρονών στους δείκτες 
παραγωγικότητας, όχι όμως στους δείκτες πολυπλοκότητας. 
Ο Hoffman (2009) πραγματοποίησε εφαρμογή του συστήματος αξιολόγησης 
της αφηγηματικής μικροδομής INMIS (Justice et al., 2006) για αφηγήσεις που 
δημιουργήθηκαν μέσα από ένα βιβλίο χωρίς λέξεις, σε παιδιά σχολικής ηλικίας με και 
χωρίς γλωσσική δυσλειτουργία. Τα αποτελέσματα της μελέτης του δεν διέκριναν 
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διαφορές στο επίπεδο της παραγωγικότητας του INMIS ανάμεσα στις δυο ομάδες, 
αφού και οι δυο δημιούργησαν ιστορίες με παρόμοιο μήκος. Τα αποτελέσματα αυτά 
έρχονται σε αντίθεση με άλλες έρευνες (Newman & McGregor, 2006, Pearce, 
McCormack, & James, 2003, Reilly, Losh, Bellugi, & Wulfeck, 2004). Σημαντικές 
διαφορές σημειώθηκαν στο επίπεδο πολυπλοκότητας του INMIS μεταξύ των δυο 
ομάδων. Η διαφορές στο επίπεδο της πολυπλοκότητα υποδηλώνουν ότι μπορεί να 
επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό το μήκος της αφήγησης. 
Καίριες είναι και οι αλλαγές οι οποίες πραγματοποιούνται στην περίοδο της 
εφηβείας. Οι Bamberg και Damrad-Frye (1991) εντόπισαν στις αφηγήσεις παιδιών 
μεγαλύτερων σχολικών τάξεων και ενηλίκων την περιγραφή συναισθηματικών, 
νοητικών καταστάσεων και διαλόγων, κάτι που δεν υπάρχει στις αφηγήσεις 
μικρότερων παιδιών. Οι Habermas και De Silveira (2008) αναφέρουν πως, όσο τα 
παιδιά περνούν από την παιδική στην εφηβική ηλικία, αυξάνεται τόσο η θεματική και 
αιτιακή συνοχή της αφήγησης όσο και η αφηγηματική ταυτότητα-δομή, με πιθανά 
κρίσιμα ηλικιακά στάδια τα 8-12, 12-16, 16-20. 
Όλοι συμφωνούν, πως αυτές οι διαφορές στην οργάνωση των ιστοριών 
αντικατοπτρίζουν την εξέλιξη στην οργάνωση των εννοιών. Συνοψίζοντας, η  Kemper 
(1984) υποστηρίζει πως τόσο η κατανόηση όσο και η παραγωγή της αφήγησης είναι 
μια διαδικασία που θα κατακτηθεί μεταξύ 2 με 10 ετών, με μεγαλύτερο ρυθμό 
ανάπτυξης μεταξύ 2 με 5 ετών. Μέχρι την ηλικία των 10 χρόνων, τα παιδιά έχουν 
κατακτήσει την πολυπλοκότητα της δομής της αφήγησης (Chang, 2004). Τα παιδιά 
αποκτούν σταδιακά τη δυνατότητα να εξηγούν τα γεγονότα, όσον αφορά τα κίνητρα 
των ηρώων και τις αιτίες των πράξεων. Τα θέματα, οι χαρακτήρες και ο 
ψυχοκοινωνικός συμβολισμός που ενσωματώνουν τα παιδιά στις ιστορίες τους, 
επηρεάζονται από τις δικές τους εμπειρίες και την ανάπτυξη της προσωπικότητας τους. 
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Καθώς οι ορίζοντες των παιδιών διευρύνονται, οι ιστορίες που παράγουν ενισχύονται 
τόσο σε θεματολογία όσο και σε πολυπλοκότητα.   
2.3. Προσωπικό αφήγημα 
2.3.1. Δημιουργία και αφήγηση προσωπικών ιστοριών 
 Μια χρονική κάψουλα είναι ένα κρυμμένο αντικείμενο,  μια ιστορική κρυφή 
μνήμη αγαθών ή πληροφοριών, που προορίζεται συνήθως ως εσκεμμένη μέθοδος 
επικοινωνίας με τους μελλοντικούς ανθρώπους 
(https://en.wikipedia.org/wiki/Time_capsule). Το προσωπικό αφήγημα θα μπορούσε 
να χαρακτηριστεί ως μια χρονοκάψουλα των εμπειριών μας, η οποία αποτελεί ένα μέσο 
επικοινωνίας με τους υπόλοιπους ανθρώπους.  
Πριν φτάσουμε όμως στην παραγωγή μιας ιστορίας, σημαντικό είναι να 
μπορούμε να κατανοούμε τον κόσμο γύρω μας.  Για να μπορέσουμε, επομένως, να 
πούμε μια ιστορία, πρέπει πρώτα να έχουμε κάτι να πούμε. Αυτό θα συμβεί αν έχουμε 
μοιράσει την προσοχή μας και έχουμε αλληλοεπιδράσει με τους υπόλοιπους 
ανθρώπους. Η εμπειρία μας, δηλαδή, με τις ανθρώπινες υποθέσεις έρχεται να πάρει τη 
μορφή αφηγηματικών ιστοριών οργανώνοντάς τες στη μνήμη μας (Bruner, 1991). 
Σύμφωνα με τον Κολιάδη (2002), το μνημονικό σύστημα έχει ταξινομηθεί σε 
σημασιολογική, διαδικαστική και μνήμη επεισοδίων/αυτοβιογραφική, οι οποίες 
λειτουργούν αυτόνομα αλλά και αλληλοεπιδρούν μεταξύ τους, κωδικοποιώντας 
δηλωτικές/έκδηλες και μη δηλωτικές/άδηλες έννοιες. Στη μνήμη επεισοδίων 
καταγράφονται προσωπικές εμπειρίες, όλα τα γεγονότα, τα περιστατικά και τα βιώματα 
που συνέβησαν στο παρελθόν σε συγκεκριμένο τόπο και χρόνο. Εκεί, επίσης, 
συγκρατούνται τα αστεία, τα ανέκδοτα, το κουτσομπολιό και η πλοκή από τα 
μυθιστορήματα ή τα θεατρικά και κινηματογραφικά έργα. Σε πραγματικές συνθήκες η 
μνήμη, εκτός από αναπλαστική (απλή αναπαραγωγή όσων έχει μάθει το άτομο με βάση 
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την ανάκληση δεδομένων και την εξαγωγή συμπερασμάτων μόνο από αυτά τα 
δεδομένα), είναι και δημιουργική (επηρεάζεται από τις στάσεις του ατόμου από 
μετέπειτα αποικούμενες πληροφορίες και από γνωστικά σχήματα βασιζόμενα σε 
προϋπάρχουσες γνώσεις) (Sternber, 2007). Το άτομο δε θυμάται απλώς όσα έχουν 
συμβεί, αλλά τα διαμορφώνει σύμφωνα με τις μνήμες που δημιουργεί ή αναπλάθει για 
όσα έχουν συμβεί (Sternber, 2007). Για να είναι εφικτό αυτό, δημιουργούμε γνωστικές 
αναπαραστάσεις των αντικειμένων, των γεγονότων, καθώς και της μεταξύ τους σχέσης, 
σε αντιστοιχία με τα δομικά χαρακτηριστικά τους, τη χρήση τους και το πλαίσιο στο 
οποίο εμφανίζονται. Κωδικοποιούμε, λοιπόν, την ιδέα που έχουμε σχηματίσει για τα 
γεγονότα και όχι τα γεγονότα αυτά κάθ’ αυτά (Bloom & Lahey, 1986). Οι πληροφορίες 
που λαμβάνουμε δεν αποθηκεύονται στη μνήμη μας μεμονωμένα, αλλά με μορφή ενός 
σχήματος (Barlett, 1932) / δικτύου (Nagy & Scott, 2000) / πυρήνα (Gobet & Simon, 
2000). Οι δομές αυτές ορίζονται ως οργανωμένα μοντέλα γνώσης (Cole & Cole, 2001). 
Για να μπορέσει να αποθηκευτεί μια νέα πληροφορία, συγκρίνεται με τις ήδη 
οργανωμένες προϋπάρχουσες γνώσεις των σχημάτων (Emmott, & Alexander, 2014). 
Παράλληλα, ο βαθμός γνώσης της κεντρικής έννοιας του σχήματος αυξάνεται όσο 
αυξάνεται η προσθήκη νέων εννοιών στο σχήμα (Ευθυμίου, 2013). Λόγω της 
ευρύτητας των πληροφοριών που κωδικοποιούν τα σχήματα, διευκολύνουν την 
κατανόηση εννοιών (Mandler,1984). Η κατανόηση συμβαίνει μόνο όταν 
αναγνωρίζουμε τη σημασία των στοιχείων που παρατηρούμε. Συμβαίνει, δηλαδή, όταν 
αναγνωρίζουμε τον τρόπο με τον οποίο τα στοιχεία αυτά σχετίζονται μεταξύ τους (Ahn 
& Filipenko, 2007).  Οι δομές αυτές αποτελούν το κλειδί για την αποθήκευση, τη 
διάκριση και την ανάσυρση των πληροφοριών (Hayne, 2009). Επομένως, όσο 
καλύτερα ταξινομημένες είναι οι πληροφορίες που διαθέτουμε, τόσο πιο εύκολα 
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μπορούμε να αποκτήσουμε νέες, αλλά και να εντοπίσουμε, να συγκρίνουμε και να 
ανασύρουμε τις παλιότερες.  
Τα σχήματα μας είναι κοινωνικοπολιτιστικά εξαρτώμενα (Nelson, 1986). Η 
επιρροή του πολιτισμού και η αλληλεπίδραση με τα υπόλοιπα μέλη της κοινότητας, 
σύμφωνα με τον Vygotsky, όπως προαναφέρθηκε, είναι μέρος της γνωστικής 
ανάπτυξης. Λαμβάνουμε νέες πληροφορίες από τις επαναλαμβανόμενες καθημερινές 
εμπειρίες μας και, ως μέλη μιας οργανωμένης κοινότητας, πολλές φορές έχουμε κοινές 
εμπειρίες με τα υπόλοιπα μέλη της. Αν δηλαδή δυο άνθρωποι εκτελούν την ίδια 
δραστηριότητα σε διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια, μπορεί να δημιουργηθούν δύο 
τελείως διαφορετικές εμπειρίες και, εν τέλει, δύο διαφορετικές ιστορίες. Πέρα από το 
γεγονός ότι έτσι η αφήγηση καθίσταται ως βασικό στοιχείο στη δημιουργία και την 
διάδοση του πολιτισμού (Bietti,  Tilston, Bangerter, 2018), η επιρροή αυτή λειτουργεί 
ως φίλτρο για τη δημιουργία γενικευμένων αναπαραστάσεων των γεγονότων, 
δομώντας τις ιστορίες σε συγκεκριμένα σενάρια (Schank & Abelson, 1977). H γνώση 
γενικών γεγονότων βοηθά στην ανάκτηση συγκεκριμένων επεισοδίων (σενάριο), ενώ 
ο συνδυασμός των επεισοδίων αυτών φτιάχνει μια ιστορία (πλαίσιο) (McCade & 
Petersοn, 1991). Οι Emmott και Alexander (2014) αναφέρουν το παράδειγμα δόμησης 
μιας ιστορίας με θέμα το εστιατόριο. Το πλαίσιο είναι υπεύθυνο για τη συνοχή της 
ιστορίας και σε αυτό μπορεί να εντάσσονται τα είδη εστιατορίων και όσα θα βρούμε 
μέσα σε αυτά. Tο σενάριο από το οποίο καθορίζεται η αλληλουχία της ιστορίας, 
περιέχει τη σειρά των επιμέρους γεγονότων, τους ρόλους των συμμετεχόντων, το 
σκηνικό και, τέλος, τα συμπεράσματα που προκύπτουν. Αυτό έρχεται σε συμφωνία με 
τη θεωρία του Bruner (1986), σύμφωνα με την οποία σε μια ιστορία πέρα του τι συνέβη 
μας απασχολεί και το γιατί συνέβη. Είναι αναγκαίο ο αφηγητής να είναι ικανός να 
προσφέρει εξήγηση, αιτιολόγηση ή εικασίες σχετικά με το γιατί συνέβη κάτι. 
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Τι χρειαζόμαστε όμως για να συντονίζουμε αυτή τη γνώση, να εξάγουμε 
συμπεράσματα, να αντιλαμβανόμαστε ότι κάτι μπορεί να αποτελείται από επιμέρους 
κομμάτια και αυτά τα κομμάτια να δημιουργούν κάτι, να μιλάμε για το εκεί και το τότε 
και όχι για το εδώ και το τώρα και, τέλος, να γνωρίζουμε τι γνωρίζει και τι θέλει να 
ακούσει ο ακροατής από εμάς;  
Τόσο η κατανόηση όσο και η αφήγηση μιας ιστορίας εμπεριέχουν την εξαγωγή 
συμπερασμάτων και την επίλυση προβλημάτων. Αυτά πραγματοποιούνται με επιτυχία 
αναλύοντας τις χρονικές και τις αιτιώδεις σχέσεις των γεγονότων, αλλά και από τη 
θετική συσχέτιση των συνεπειών με το αρχικό πρόβλημα. Η Νάνου (2004) αναφέρει 
πως τα σχήματα, εξαιτίας της ιεραρχικής τους οργάνωσης, επιτρέπουν την πρόβλεψη 
και τη εξαγωγή συμπερασμάτων. Μια απροσδόκητη πληροφορία συγκρούεται με την 
προϋπάρχουσα γνώση του σχήματος και μας οδηγεί σε συμπεράσματα. Τέτοιες 
λειτουργίες προϋποθέτουν ένα επίπεδο αναπαραστάσεων του κόσμου, του εαυτού και 
των άλλων, αλλά και τη δυνατότητα συγκράτησης στη μνήμη ταυτοχρόνως πολλών 
αναπαραστάσεων (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2008). 
Οι Ochs, Taylor, Rudolph και Smith (1992) προβάλουν την ιδέα ότι η αφήγηση 
δεν είναι κανονικά μονολογική, αλλά μάλλον μια διαδραστική διαδικασία. 
Υποστηρίζουν ότι αποτελεί ένα μέσο για τη συνεργατική κατασκευή και αξιολόγηση 
των ιδεών και την αναδιατύπωση των «γεγονότων». Οι McCade και Peterson (1991) 
τονίζουν πως ο σκοπός και η λειτουργία της αφήγησης θα επηρεάσει το περιεχόμενο 
και την οργάνωση της. Σε ποιον λέμε τι, πότε και πού είμαστε όταν το λέμε και τι 
θέλουμε να πετύχουμε με αυτό, θα καθορίσει τι θα πούμε και πώς θα το οργανώσουμε. 
Ο Βογινδρούκας (2008), διερευνώντας την πραγματολογική ανάπτυξη και τις 
διαταραχές της, υπογραμμίζει ότι τα παιδιά  μετά από κάποια ηλικία θεωρούνται ικανοί 
συνομιλητές, έχοντας ως εφόδια την προδιάθεση για κοινωνικότητα, ένα περιβάλλον 
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που θα την διαπλάσει και ένα ανεπτυγμένο γνωστικό δυναμικό. Είναι σε θέση, δηλαδή, 
να αντιλαμβάνονται την διαφορετική νοητική κατάσταση του άλλου και να 
αναπτύσσουν δεξιότητες «ανάγνωσης του Νου» του συνομιλητή τους (Θεωρία του 
Νου, Premack & Woodruff, 1978). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να αντιλαμβάνονται την 
πρόθεση του, να έχουν υποθέσεις για τη συμπεριφορά του και να προβλέψουν τι θα 
ακολουθήσει. Επιπλέον, αποκτούν την ικανότητα να προσαρμόζονται στις γνώσεις του 
ακροατή και στο εκάστοτε επικοινωνιακό πλαίσιο (Θεωρία της συσχέτισης, Sperber 
και Wilson, 1986), διαμορφώνοντας και επιλέγοντας τις απαραίτητες πληροφορίες τις 
οποίες θα μεταβιβάσουν (Θεωρία της κεντρικής συνοχής, Frith,1994). 
Τέλος, μια σημαντική λειτουργία, την οποία είναι απαραίτητο να διαθέτει ένας 
αφηγητής, είναι ο έλεγχος της ανατροφοδότησης. Η ικανότητα αυτή επιτρέπει στον 
αφηγητή να «ξέρει» σε ποιο σημείο της εξέλιξης των γεγονότων βρίσκεται, 
αντιπαραθέτοντας αυτά που έχουν ειπωθεί με αυτά που πρόκειται να ειπωθούν (Νάνου, 
2004). Ο αφηγητής, επίσης, κρίνεται σκόπιμο να παρακολουθεί την αντίδραση του 
κοινού απαντώντας σε ρητές και έμμεσες ερωτήσεις σχετικά με τον καθορισμό, την 
εστίαση ή την έκβαση της ιστορίας (Kemper, 1984). 
Συνοψίζοντας, για να μπορέσει κάποιος να μεταδώσει μια ιδέα, είναι 
απαραίτητο να το θέλει, να γνωρίζει πώς και γιατί πρέπει να τη μοιραστεί, καθώς και 
να διαθέτει τα απαραίτητα συστήματα για να μπορέσει να την οργανώσει, να την 
κωδικοποιήσει και, τέλος, να τη μεταφέρει.  
2.3.2. Ερευνητικά δεδομένα  
Το προσωπικό αφήγημα είναι ένα είδος αφήγησης της ζωής του ατόμου, το 
οποία συνδέει το παρελθόν, το παρόν και το μέλλον (Miller, Chen & Olivarez, 2014). 
Οι προσωπικές αφηγήσεις προτείνονται ως το πιο έγκυρο είδος αφήγησης για 
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αξιολόγηση. Με βάση τους McCabe, Bliss, Barra και Bennett (2008), τα παιδιά 
χρησιμοποιούν ηλικιακά νωρίτερα, αλλά και πιο συχνά στην καθημερινότητα τους, τις 
προσωπικές αφηγήσεις σε κοινωνικές αλληλεπιδράσεις από ότι τις φανταστικές 
ιστορίες. Κύρια επιρροή αποτελεί η συζήτηση των παρελθόντων γεγονότων με τους 
γονείς τους. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να είναι πιο πολύπλοκες δομικά. Επίσης, το 
γεγονός ότι σε αυτό το είδος αφήγησης χρησιμοποιούν περισσότερο τη λειτουργία της 
Αξιολόγησης, μας δείχνει ότι αυτό έχει μεγαλύτερη σημασία για αυτά. 
Παρακάτω γίνεται μια προσπάθεια ανασκόπησης αξιοσημείωτων ερευνητικών 
δεδομένων, τα οποία αφορούν τη δημιουργία, την περιγραφή και την ενίσχυση της 
προσωπικής αφήγησης. Τα παιδιά στην καθημερινότητα τους αλληλοεπιδρούν με πιο 
έμπειρους χρήστες της γλώσσας και παίρνουν μέρος σε διάφορες δραστηριότητες, 
γιατί, πρωτίστως, είναι ελκυστικές γι’ αυτά, αλλά έμμεσα επαναλαμβάνουν γεγονότα 
που έχουν συμβεί στη ζωή τους. 
Η έκφραση μέσω της τέχνης είναι μια μέθοδος που επιτρέπει στα παιδιά να 
γνωστοποιούν τις εμπειρίες τους. Δραστηριότητες όπως η ζωγραφική ή η κατασκευή 
διάφορων έργων τέχνης αποτελούν ένα εξαιρετικό παράδειγμα για την εξοικείωση των 
παιδιών με τις εμπειρίες τους, την περιγραφή των πρόσφατων γεγονότων και τη 
δυνατότητα να εφεύρουν μελλοντικές ενέργειες (Ahn & Filipenkο, 2007). 
Η δημιουργία ιστοριών, ενώ παίζουμε με άλλους, έχει μελετηθεί για τη συμβολή 
στην ανάπτυξη αφηγηματικών ικανοτήτων. Το παιχνίδι μάς δείχνει τον τρόπο με τον 
όποιο τα παιδιά αντιλαμβάνονται τον κόσμο. Μέσα από αυτό προβάλουν τις 
αναπαραστάσεις που έχουν διαμορφώσει. Έτσι, αποτελεί το βασικό μέσω αναβίωσης 
των εμπειριών τους, προβαίνουν δηλαδή σε μια μορφή προσωπικού ή και φανταστικού 
αφηγήματος. Η Nicolopoulou (2005) αναφέρεται σε έρευνες που συσχετίζουν την 
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αλληλεπίδραση παιχνιδιού και αφήγησης. Υπογραμμίζει πως, τόσο το παιχνίδι όσο και 
η αφήγηση, πρέπει να θεωρούνται συμπληρωματικές εκφράσεις της συμβολικής 
φαντασίας των παιδιών. Αντλούνται από τους αλληλένδετους τομείς της 
συναισθηματικής, πνευματικής και κοινωνικής ζωής και αλληλεπιδρούν μαζί τους. Και 
τα δύο περιέχουν τόσο συμβολικές όσο και αφηρημένες αναπαραστάσεις. Καταλήγει 
πως το παιχνίδι βοηθά τα παιδιά να αναπτύξουν λογική και ένα αφηγηματικό μοντέλο 
σκέψης, να δημιουργηθεί δηλαδή ένα μοντέλο καταστάσεων το οποίο χρησιμοποιούν 
για να κατανοήσουν και να αιτιολογήσουν ευκολότερα τις εμπειρίες τους. 
Το ενδιαφέρον των ερευνητών έχει στραφεί ιδιαίτερα στην ποσότητα και στην 
ποιότητα των καθημερινών οικογενειακών συζητήσεων για τα γεγονότα του 
παρελθόντος. Αυτή η αλληλεπίδραση φαίνεται να έχει θετικά αποτελέσματα στην 
ανάπτυξη της προσωπικής αφήγησης από την πρώιμη παιδική ηλικία, που οι γονείς 
σχολιάζουν τις δράσεις των παιδιών, αλλά και αργότερα, όπου τα παιδιά συμμετέχουν 
ενεργά στη συζήτηση και στην αναπόληση γεγονότων. Επιπλέον, πιθανότατα 
διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στον εντοπισμό των πρώτων αναμνήσεων των παιδιών 
(Reese, Jack, & White, 2010) 
Οι Fivush, Haden, και Reese (2006) διερευνούν το έργο του Fivush και των 
συνεργατών του. Το έργο αυτό στηρίζεται  στην κοινωνικοπολιτισμική θεωρία, όπως 
διατυπώνεται από τον Vygotsky (1978), στην οποία οι αλληλεπιδράσεις παιδιών με πιο 
έμπειρους χρήστες της γλώσσας καθορίζουν την ανάπτυξη του. Αναφέρουν ότι δεν 
μιλάμε μόνο για γεγονότα μετά την εμφάνισή τους. Συζητάμε για γεγονότα που 
πρόκειται να συμβούν ή και καθώς εκτυλίσσονται. Η συζήτηση για τα γεγονότα που 
λαμβάνει χώρα πριν, μετά αλλά και κατά τη διάρκεια των εμπειριών, μπορεί να 
διευκολύνει τη μνήμη των παιδιών, όπως και η αφηγηματική ανάμνηση μετά την 
εμπειρία.  Έτσι, μελέτησαν την αλληλεπίδραση μητέρας-παιδιού κατά την αναπόληση 
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παρελθόντων γεγονότων. Μέσα από διάφορες έρευνες καταδεικνύεται το γεγονός ότι 
όλα τα παιδιά θα αφηγηθούν μια ιστορία από τη ζωή τους, αλλά η συχνότητα και η 
ποιότητα της αναπόλησης των παρελθόντων γεγονότων διαμορφώνει και την 
προσωπική αφήγηση τους (Fivush, et al., 2006). Στην έρευνα του Fivush (1991) οι 
λιγότερο, όπως αποδείχθηκε, εξειδικευμένες μητέρες παιδιών προσχολικής ηλικίας  
συζητούσαν συζητούσαν μαζί τους, θέτοντάς τους λίγες και περιττές ερωτήσεις, χωρίς 
να παρέχουν πολλές λεπτομέρειες στις αφηγήσεις τους. Οι πιο περίτεχνες μητέρες 
συζητούσαν με πλούσια λεπτομέρεια και περίπλοκη δομή, ζητώντας πολλές ανοιχτού 
τύπου ερωτήσεις, με αποτέλεσμα τα παιδιά τους να συμμετέχουν ευχάριστα στη 
συζήτηση. Επίσης, επαναλάμβαναν τις συνεισφορές τους παρέχοντας πολλές 
επιβεβαιωτικές και αξιολογήσιμες ανατροφοδοτήσεις σχετικά με το τι έπρατταν οι 
ήρωες της ιστορίας, αλλά ταυτόχρονα πρόσθεταν περισσότερες πληροφορίες με κάθε 
επόμενη ερώτηση. Με τον τρόπο αυτό, ενίσχυαν τη μνήμη τους και ύφαιναν αυτό που 
θα ακολουθούσε στη συνεχιζόμενη συν-κατασκευασμένη αφήγηση. Αυτό είχε ως 
αποτέλεσμα τα παιδιά τους να έχουν πιο σύνθετες και πολύπλοκες προσωπικές 
αφηγήσεις. Όπως επιβεβαιώνει και ο Corbett (2018), οι φανατικοί αναγνώστες ή 
ακροατές ιστοριών χτίζουν μια αφηγηματική τράπεζα γλωσσικών σχημάτων και 
δυνατοτήτων που αντλούν ως αφηγητές. Επιστρέφοντας στην έρευνα του Fivush 
(1991), οι περίτεχνες μητέρες έβαζαν τα παιδιά τους στην διαδικασία κατασκευής μιας 
ιστορίας σχετικά με προηγούμενα γεγονότα, παρέχοντας δομή στις αναδυόμενες 
αφηγήσεις, αλλά και προκαλώντας και αποτιμώντας  τη συμμετοχή των παιδιών τους 
σε αυτή τη διαδικασία.  
Ο Singer (2004) πραγματώνει μια διερεύνηση των μελετών, το έργο των οποίων 
εστιάζει στα θεμελιώδη ερωτήματα για το πώς τα άτομα αποκωδικοποιούν και δίνουν 
νόημα στις εμπειρίες τους, έτσι ώστε να αντιλαμβάνονται τους εαυτούς τους ως 
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μοναδικά άτομα και κοινωνικά όντα. Στον πυρήνα αυτών των προσπαθειών αυτό-
κατανόησης είναι ο ρόλος της αφηγηματικής μνήμης. Από τα επεισοδιακά στοιχεία της 
αυτοβιογραφικής μνήμης, ένα άτομο μπορεί να κατασκευάσει και να εσωτερικεύσει 
μια αφηγηματική «ταυτότητα» και, τελικά, να εφαρμόσει αυτές τις ιστορίες για την 
καλύτερη γνώση του εαυτού του, των άλλων και εν γένει του κόσμου, με σκοπό να 
ανασυγκροτήσει το παρελθόν, να οργανώσει και να προετοιμάσει το μέλλον. 
Ο Fivush (1991) υποστηρίζει ότι η συζήτηση με τους ενήλικες για το παρελθόν 
είναι ένας σημαντικός τρόπος κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Για να δημιουργήσει, 
λοιπόν, ένα παιδί μια αφηγηματική ταυτότητα, είναι απαραίτητο πρώτα να μάθει πώς 
να μοιράζεται τις ιστορίες, σύμφωνα με συγκεκριμένες πολιτισμικές παραμέτρους και 
μέσα σε κοινωνικές ομάδες, όπως η οικογένεια ή και οι συνομήλικοι (McLean, 
Pasupathi & Pals, 2007). Τα μοντέλα αφήγησης διαμορφώνονται σιωπηρά από έναν 
πιο έμπειρο χρήστη της γλώσσας και έτσι το παιδί υιοθετεί τη δομή μιας αφήγησης, 
αλλά ταυτόχρονα και όσα ο πολιτισμός θεωρεί σημαντικά (Nelson & Fivush, 2019). 
Όπως γίνεται φανερό, μέσα από αυτή τη διαδικασία καταδεικνύεται η επιρροή 
του περιβάλλοντος στη διάπλαση της προσωπικότητας του ατόμου. Ο Fivush (1991) 
τονίζει πως οι ιστορίες που λέμε για το παρελθόν και αφορούν τον εαυτό μας και τους 
άλλους, διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στον καθορισμό της αυτο-ιδέας μας. Οι 
μνήμες του παρελθόντος μας όχι μόνο μας λένε τι κάναμε, αλλά και πώς αισθανόμαστε 
γι' αυτό, τι σημαίνουν αυτές οι εμπειρίες για μας (Labov,1972). Όταν οι οικογένειες 
χρησιμοποιούν καθημερινά τέτοιες ιστορίες, τα παιδιά επαναλαμβάνουν ξανά  και ξανά 
γεγονότα του παρελθόντος. Έτσι, συσχετίζουν τις ενέργειες με βάση το χρόνο και την 
αιτία, μαθαίνουν τις συνέπειες των πράξεων και τα κίνητρα των ηρώων (Lucariello, 
Hudson, Fivush, & Bauer, 2004). Ταυτόχρονα, αξιολογούν τις εμπειρίες τους, 
δημιουργούν δηλαδή μια άποψη για τους χαρακτήρες και τις ενέργειες σε σχέση με τον 
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εαυτό τους, τους υπόλοιπους συμμετέχοντες και, εν τέλει, για το γεγονός. Όπως  
υποστηρίζουν και οι Fivush et al. (2006), μέσα από τη γλωσσική πρακτική της 
ανάμνησης τα παιδιά μαθαίνουν πώς να θυμούνται το παρελθόν. Το παρελθόν 
συνδέεται στενά με το πώς σκέφτεται και νιώθει το παιδί, και, έτσι, ο παλιός εαυτός 
συνδέεται με τον παρόντα εαυτό. Με αυτόν τον τρόπο αναπτύσσουν την κατανόηση 
του νου. Συμπερασματικά, οι Ochs et al. (1992) κατέδειξαν πως, μέσα από  τις 
προσωπικές αφηγήσεις, τα παιδιά διαθέτουν τις διαφορετικές οπτικές γωνίες των 
άλλων για την ίδια ιστορία, όχι  μόνο για το τι έγινε, αλλά και για τις διαφορετικές 
εκδοχές ή υποθέσεις ενός γεγονότος. Επίσης, αναπτύσσεται η ικανότητα να αξιολογούν 
αυτές τις διαφορετικές εκδοχές, να εξετάζουν την εγκυρότητα τους και να τις 
αναδιαμορφώνουν. Υποστηρίζουν πως, πολύ πριν τα παιδιά εισέλθουν σε μια τάξη, η 
καθημερινή προσωπική αφήγηση μεταξύ των μελών της οικογένειας αποτελεί ένα 
κοινό μέσο για την ανάπτυξη της κοινωνικοποίησης, της κριτικής σκέψης, των 
γνωστικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων,  απαραίτητων για την σχολική ένταξη 
και την ακαδημαϊκή πορεία.  
 Οι Miller et al. (2014) καταλήγουν πως έτσι τα παιδιά μπορούν να 
αντιλαμβάνονται ότι έχουν μια συγκεκριμένη προσωπικότητα ή καταλαμβάνουν μια 
συγκεκριμένη θέση μέσα στην οικογένεια. Συνεχίζουν λέγοντας ότι, με την πάροδο του 
χρόνου, μπορούν να ενσωματώσουν μερικές από αυτές τις ιστορίες στην προσωπική 
αφήγησή τους, χρησιμοποιώντας τες σαν στοιχείο αυτοπροσδιορισμού. Στους Fivush 
et al. (2006) αναφέρεται πως, όταν οι μητέρες επιβάλλουν μια συγκεκριμένη αφήγηση 
και μια προοπτική στο παιδί τους, ακόμη και με εξαιρετικά πολύπλοκους τρόπους, τα 
παιδιά δε θα αναπτύξουν ούτε τη δομή της αφήγησης τους, ούτε την πνευματική φωνή, 
για να αφηγηθούν το προσωπικό τους παρελθόν. Τονίζουν έρευνες, οι οποίες 
υποστηρίζουν ότι οι μητέρες που επιβάλλουν την προοπτική τους, έχουν παιδιά που 
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είναι περισσότερο εχθρικά και δεν ολοκληρώνουν την διαδικασία της αναπόλησης, 
δηλαδή η μοντελοποίηση δεν αρκεί. Το παιδί είναι αναγκαίο να συμμετέχει ενεργά 
προκειμένου να ενσωματώσει τις απαιτούμενες δεξιότητες. Συμπληρώνουν πως οι 
γονείς που χρησιμοποιούν στις προσωπικές αφηγήσεις ένα μοντέλο με επίκεντρο τις 
αιτίες και την επεξήγηση των γεγονότων, υπογραμμίζοντας τις συναισθηματικές 
αξιολογήσεις, τείνουν να διεγείρουν την ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτοπεποίθησης στα 
παιδιά τους. Αυτό ενισχύεται και από την έρευνα των Chang και McCabe  (2013). 
Μελέτησαν τη λειτουργία της αξιολόγησης στα προσωπικά αφηγήματα, 
υπογραμμίζοντας ότι η συχνότητα εμφάνισης τους είναι μεγαλύτερη σε τέτοιου είδους 
αφήγηση. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι τα παιδιά της Ταϊβάν, ενώ χρησιμοποίησαν 
σχόλια αξιολόγησης στην αφήγηση των προσωπικών τους εμπειριών, ήταν πολύ 
λιγότερα σε σύγκριση με τα παιδιά της Αμερικής. Τα αποτελέσματα αντανακλούν τις 
βαθιές και διαδεδομένες πολιτισμικές διαφορές. Οι Αμερικανίδες μητέρες ζητούσαν 
από τα παιδιά τους περισσότερες αξιολογήσεις στα αφηγήματα που αφορούσαν 
προηγούμενες εμπειρίες τους. Αυτό τους οδήγησε στο συμπέρασμα, ότι τείνουν να 
κοινωνικοποιούν τα παιδιά τους για να έχουν έναν ανεξάρτητο εαυτό. Τονίζουν πως η 
μετάδοση συναισθημάτων και σκέψεων στις προσωπικές αφηγήσεις είναι μια κοινή 
ανθρώπινη συμπεριφορά, ανεξάρτητα από το αν τα παιδιά εκτρέφονται σε δυτικούς ή 
ασιατικούς πολιτισμούς. Ωστόσο, διαφέρουν μεταξύ των πολιτισμών.  
Οι Walton και Brewer (2001) μελέτησαν την επιρροή του πολιτισμού στην 
δημιουργία μιας ηθικής φωνής. Ζήτησαν από 364 παιδιά να γράψουν την ιστορία ενός 
διαπληκτισμού από τη ζωή τους. Από αυτά παιδία, τα μισά κατοικούσαν σε γειτονιά 
με υψηλό δείκτη εγκληματικότητας και τα άλλα μισά όχι. Πάνω από το 70% των 
παιδιών χρησιμοποίησαν αξιολόγηση, είτε για να ασκήσουν κριτική, είτε για να 
δικαιολογήσουν συμπεριφορές δικές τους ή και των άλλων συμμετεχόντων στην 
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ιστορία. Ωστόσο, μέσα από τις αναλύσεις τους στηρίζεται η τάση ότι η καθιέρωση της 
ηθικής φωνής συνεπάγεται την παρατήρηση του τι είναι πολιτισμικά μη κανονικό και 
παρέχει πολιτισμικά αναγνωρίσιμες εξηγήσεις γι' αυτό.  
Καταληκτικά, μέσα από την συζήτηση της οικογένειας για τα παρελθόντα 
γεγονότα τα παιδιά υιοθετούν ένα αφηγηματικό πρότυπο για τη δομή της ιστορίας, 
αναπτύσσουν την ικανότητα κατανόησης του Νου, διαμορφώνουν την προσωπικότητα 
τους και δημιουργούν ισχυρούς δεσμούς. Η ανάμνηση δε δημιουργεί μόνο μια 
μεμονωμένη ιστορία, αλλά και ένα κοινό ιστορικό. Μέσα από την ανάκληση κοινών 
εμπειριών, δημιουργείται μια αυτοβιογραφία αλληλένδετη με τους άλλους. Είμαστε 
συνδεμένοι μαζί στο παρόν, εξαιτίας αυτού που έχουμε μοιραστεί στο παρελθόν. 
Συνεπώς, η ανάμνηση είναι κρίσιμη για τη δημιουργία και τη διατήρηση 
συναισθηματικών δεσμών (Fivush, Haden & Reese, 2006). Αυτά που επιλέγουμε να 
πούμε ή όχι σε μια ιστορία, εξαρτώνται από τις δικές μας αλληλεπιδράσεις και από 
τους ανθρώπους που αναπολούμε (Lucariello et al., 2004). Μερικές φορές τα μικρά 
παιδιά αναπαριστούν ιστορίες ως έναν τρόπο επίλυσης συναισθηματικών 
συγκρούσεων ή σαν μέσο ανακούφισης από δυσάρεστες εμπειρίες. Ένα ενδιαφέρον 
χαρακτηριστικό αυτού του φαινομένου είναι ότι, μόλις επιλυθεί η σύγκρουση ή 
αμβλυνθεί το δυσάρεστο συναίσθημα, η ιστορία φαίνεται να χάνει την ελκυστικότητά 
της και εξαφανίζεται από τον αφηγηματικό ορίζοντα του παιδιού (Miller et al., 2014).  
Οι McLean και Pasupathi (2011) παρατήρησαν πως ο αφηγητής τείνει να κρατήσει μια 
ιστορία στο ρεπερτόριο του, όταν ο ακροατής, ο οποίος είναι  κάποιο σημαντικό 
πρόσωπο γι’ αυτόν, συμφωνεί με την ερμηνεία της ιστορίας.  
Η προσωπική αφήγηση είναι μια διαδικασία η οποία ξεκινάει νωρίς στην ζωή 
ενός ανθρώπου και συνεχίζεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του. Η έναρξη της 
προσωπικής αφήγησης μπορεί να εντοπιστεί σε πρώιμη στιγμή στην ανάπτυξη ενός 
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παιδιού, όμως η εφηβική ηλικία σηματοδοτεί μια καμπή στην ανάπτυξη της  (Miller et 
al., 2014). Μέχρι το τέλος της πρώιμης παιδικής ηλικίας, τα παιδιά είναι  πολύ έμπειρα 
στο να δημιουργούν και να αναδιαμορφώνουν ιστορίες. Οι έφηβοι  εμφανίζουν νέες 
δυνατότητες, οι οποίες ενισχύουν τη δομή της σκέψης και την αντίληψη της χρονικής 
συνέχειας, καθώς χρησιμοποιούν με μεγαλύτερη ευκολία πολιτισμικές πληροφορίες 
και αυτό έχει ως αντίκτυπο την δημιουργία ή την αναδιαμόρφωση της αφηγηματικής 
τους «ταυτότητας» (Fivush,  Habermas, Waters, & Zaman, 2011. Habermas & De 
Silveira, 2008). 
2.4. Παράγοντες επιρροής αφηγηματικής ικανότητας 
Διαχρονικά οι έρευνες καταδεικνύουν μια σειρά παραγόντων οι οποίοι 
επηρεάζουν την γνωστική και γλωσσική ανάπτυξη. Αναλύοντας στο πρώτο μέρος της 
εργασίας την τυπική ανάπτυξη των παιδιών σε αυτούς τους τομείς, γίνεται φανερή η 
αναγκαιότητα της ακεραιότητας τους για την επιτυχή ανάπτυξη αφηγηματικών 
ικανοτήτων. Έτσι, παράγοντες οι οποίοι φαίνεται να διαμορφώνουν την γνωστική και 
γλωσσική εξέλιξη, αναπόφευκτα καθορίζουν την αφήγηση. 
Πολυάριθμες έρευνες επισημαίνουν διαφορές στην ανάπτυξη της αφηγηματικής 
ικανότητας μεταξύ των τυπικά αναπτυσσόμενων παιδιών και μη. Ενδεικτικά, διαφορές 
εντοπίζονται σε παιδιά με καθυστέρηση στην ανάπτυξη της ομιλίας (Paul, Hernandez, 
Taylor & Johnson, 1996), μαθησιακές δυσκολίες (McCabe & Rosenthal, 1994· 
Hipfner-Boucher,  Milburn, Weitzman, Greenberg, Pelletier & Girolametto, 2014 
·Westerveld & Gillon, 2010), γλωσσικές δυσκολίες (Bishop & Donlan, 2005 .Suddarth, 
Plante, & Vancea, 2012) Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (Baixauli, Colomer, 
Roselló, & Miranda, 2016) και Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής-
Υπερκινητικότητας (Moonsamy, Jordaan & Greenop, 2009).     
33 
Οι Ardila, Rosselli, Matute, και Inozemtseva (2011) αναφέρουν ότι η δυνητική 
επίδραση του φύλου στις πνευματικές ικανότητες παραμένει αμφιλεγόμενη. 
Αξιολόγησαν τις γλωσσικές ικανότητες 788 παιδιών ηλικίας 5-16 ετών και 
συμπέραναν ότι οι διαφορές μεταξύ των δυο φύλων, κατά τη διάρκεια της γνωστικής 
ανάπτυξης, είναι ελάχιστες έως μη υπολογίσιμες. Επίσης, οι Lepola, Lynch, 
Laakkonen, Silvén και Niem (2010) και Hipfner-Boucher et al. (2014) δε διαπίστωσαν 
την επιρροή του φύλου στις αφηγηματικές ικανότητες παιδιών προσχολικής ηλικίας σε 
επίπεδο κατανόησης και παραγωγής. Σε αντίθεση έρχονται τα αποτελέσματα της 
έρευνας των Κανέλλου et al. (2016) όπου το φύλο φάνηκε να επιδρά στην επίδοση των 
αφηγηματικών δεξιοτήτων παιδιών ηλικίας 4-7 ετών, με τα κορίτσια να υπερτερούν.  
Ο Baker (2013) δηλώνει ότι η γονική μέριμνα μπορεί να είναι ιδιαίτερα 
σημαντική κατά τα πρώτα πέντε χρόνια ζωής, όταν τα παιδιά αποκτούν γρήγορα τις 
γνωστικές και κοινωνικές συναισθηματικές ικανότητες που συμβάλλουν στην σχολική 
επιτυχία (Downer, Campos, McWayne & Gartner, 2008,). Οι Lewis και Lamb (2003) 
παραθέτουν μια πλειάδα ερευνών που διερευνούν την ενασχόληση της μητέρας και του 
πατέρα με το παιδί. Καταθέτουν πως οι συμπεριφορές των γονέων καθορίζονται από 
τις εμπειρίες που είχαν οι ίδιοι από τους δικούς τους γονείς (Easterbrooks & Goldberg, 
1984). Οι μητέρες ασχολούνται περισσότερο με τη φροντίδα των παιδιών και τα 
οικογενειακά καθήκοντα. Επιποσθέτως, τείνουν να επιδεικνύουν μεγαλύτερη 
ικανότητα αλληλεπίδρασης με τα παιδιά τους, γι’ αυτό και έχουν και την μεγαλύτερη 
επιρροή. Τονίζετε ακόμα το αυξανόμενο ερευνητικό ενδιαφέρον για την επίδραση των 
πατεράδων. Φαίνεται να προτιμούν παιχνίδια δράσης και αναψυχής και είναι λιγότερο 
διαθέσιμοι, με αποτέλεσμα να αλληλοεπιδρούν και να φροντίζουν λιγότερο τα παιδιά 
τους. Παρόλα αυτά, χαρακτηριστικά όπως οι απλούστερες δομές λόγου, οι μειωμένες 
κοινωνικές και γνωστικές προσδοκίες που έχουν (Kokkinaki & Kugiumutsakis, 2000), 
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η καλύτερη προσαρμογή στο παιχνίδι του παιδιού (Yogman ,1980), καθώς και τα πιο 
διαδραστικά παιχνίδια τους εκμαιεύουν πιο θετικές αντιδράσεις από τα παιδιά (Walker, 
& Fogel, 1997). Καθοριστικό παράγοντα αποτελεί η εργασία ή όχι της μητέρας. Όπως 
αναμενόταν, στις έρευες οι πατέρες με μη εργαζόμενες συζύγους έπαιζαν με τα βρέφη 
τους περισσότερο από τις μητέρες, αλλά αυτό το μοτίβο αντιστράφηκε σε οικογένειες 
με εργαζόμενες μητέρες, οι οποίες ήταν πολύ πιο δραστήριες στις διαπροσωπικές 
αλληλεπιδράσεις με τα βρέφη τους από ό,τι οι εργαζόμενοι πατέρες.  
Επιπλέων, υπογραμμίζουν πως οι η παρουσία του πατέρα στο σπίτι έχει 
συνδεθεί με την καλύτερη γνωστική και σχολική λειτουργία των παιδιών και ότι οι 
πατρικές επιρροές γίνονται εντυπωσιακά εμφανείς στην ανάπτυξη των σχέσεων στην 
ενηλικίωση. Στην έρευνα των Yeung, Sandberg, Davis-Kean και Hofferth (2001) 
διαπιστώνεται ότι οι ώρες εργασίας των πατέρων συσχετίζονταν αρνητικά με τον χρόνο 
που περνούν αλληλοεπιδρώντας με τα μικρά παιδιά τους κατά τη διάρκεια της 
εβδομάδας. Οι Goodman, Crouter, Lanza, και Cox (2008) συμπληρώνουν το γεγονός, 
ότι ένα λιγότερο ευνοϊκό περιβάλλον εργασίας συσχετίζεται με χαμηλότερα επίπεδα 
εμπλοκής και ευαίσθητης γονικής μέριμνας των πατέρων. Η παρουσία υψηλών 
επιπέδων στρες στους χώρους εργασίας, παρουσία άλλων ατομικών ή δημογραφικών 
παραγόντων κινδύνου συνδέεται με χαμηλότερα επίπεδα ποιότητας της πατρότητας 
(Baker,2013). Έρευνες διαφορετικών χωρών καταδεικνύουν διαφορές σε σχέση με το 
χρόνο και την ποιότητα αλληλεπίδρασης πατέρα-παιδιού. Πιο συγκεκριμένα για τα 
ελληνικά δεδομένα, στην έρευνα της Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2000), όλοι οι πατέρες 
ανέφεραν πως εκτιμούσαν την πατρότητα ως μια ευχάριστη εμπειρία. Οι άνδρες στις 
αγροτικές κοινότητες φάνηκε να συμμετέχουν σημαντικά λιγότερο στην φροντίδα και 
την ενασχόληση με τα παιδιά τους από ό,τι σε αστικές κοινότητες. Η πλειοψηφία, 
ωστόσο, των ανδρών από αστικές περιοχές σημείωσε ότι έπρεπε να βοηθήσουν στην 
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παιδική φροντίδα, όταν οι σύζυγοι τους βρίσκονταν στην εργασία τους ή ήταν 
άρρωστες, και υπογράμμισαν ότι έτσι έκαναν πράγματα που δεν ήταν στη δική τους 
ευθύνη. 
 Επίσης, διαφορές εντοπίστηκαν στην συμπεριφορά των γονέων ανάλογα με 
φύλο των παιδιών τους. Σύμφωνα με τους Fivush et, al. (2006), το φύλο επηρεάζει την 
κοινή ανάμνηση γονέων-παιδιών. Αν και δεν έχουν βρει διαφορές μεταξύ των δύο 
φύλων όλες οι έρευνες, όταν εμφανίζονται σε δυτικούς πολιτισμούς τόσο οι μητέρες 
όσο και οι πατέρες είναι πιο επεξηγηματικοί με τις κόρες παρά με τους γιους τους 
(Fivush, Berlin, Sales, Mennuti-Washburn & Fivush, 1996). Επίσης, όταν οι συνομιλίες 
του παρελθόντος επικεντρώνονται σε συγκεκριμένα συναισθήματα, οι γονείς είναι πιο 
επιμελείς με τα κορίτσια ως προς τη θλίψη (Fivush, 1991, Fivush, Brotman, Buckner 
και Goodman, 2000) και με αγόρια ως προς τον θυμό (Bird & Reese, 2006). 
Σε συνέχεια του Baker (2013), η παροχή δραστηριοτήτων, οι οποίες ενισχύουν 
τις γνωστικές ικανότητες όπως η ύπαρξη μεγάλου αριθμού παιδικών βιβλίων στο σπίτι, 
η ανάγνωση τους, η αφήγηση ιστοριών και τραγουδιών, καθώς και η προσφορά 
εμπειριών όπως η επίσκεψη σε βιβλιοθήκες και μουσεία, έχουν συνδεθεί με τις 
μεταγενέστερες γλωσσικές και παιδαγωγικές ικανότητες των παιδιών (Hoff, 2003). Η 
επιρροή του πολιτισμικού, μορφωτικού και οικονομικού επιπέδου της οικογένειας στις 
παραπάνω δραστηριότητες έχει πολυσυζητηθεί. Όλες οι έρευνες επισημαίνουν την 
καίρια σημασία της ποιότητας της αλληλεπίδρασης γονέα-παιδιού, η οποία είναι 
ανεξάρτητη από τους παραπάνω δείκτες. Ωστόσο, οι παράγοντες αυτοί αναπόφευκτα 
φανερώνουν μια τάση στην επιρροή της γνωστικής, γλωσσικής ανάπτυξης και κατ’ 
επέκταση της αφηγηματικής ικανότητας των παιδιών.    
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 Περιορισμένες ευκαιρίες για δραστηριότητες που σχετίζονται με την παιδεία, 
ειδικά από την προσχολική ηλικία, μειώνουν τις πιθανότητες σχολικής επιτυχίας. Οι 
Snow, Dubber και de Blauw (1982) ισχυρίστηκαν ότι τα άγχη ενός χαμηλού 
οικονομικού περιβάλλοντος αφήνουν στις μητέρες λίγο χρόνο και ενέργεια για 
γλωσσικές αλληλεπιδράσεις. Οι Payne, Whitehurst, & Angel, (1994) υποστηρίζουν ότι 
μητέρες με χαμηλό μορφωτικό επίπεδο δεν εμπλέκονταν σε διαδικασίες ενίσχυσης 
γλωσσικών ικανοτήτων. Οι Hoff και Tian (2005) τονίζουν πως το επίπεδο μόρφωσης 
και ο τρόπος ομιλίας  των μητέρων σχετίζεται με τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών. 
Οι μητέρες με χαμηλό κοινονικομορφωτικό επίπεδο εμφανίζονται συχνά στις έρευνες 
να μιλούν λιγότερο, να χρησιμοποιούν φτωχότερο λεξιλόγιο, να χρησιμοποιούν 
περισσότερες οδηγίες και να κάνουν λιγότερες ερωτήσεις. Οι πληροφορίες αυτές 
στηρίζουν το γεγονός ότι τα παιδιά από τα χαμηλότερα κοινωνικοοικονομικά 
στρώματα εμφανίζουν βραδύτερους ρυθμούς ανάπτυξης από ότι τα παιδιά από 
ανώτερα κοινωνικοοικονομικά στρώματα. Όπως αναφέρεται και στην Ευθυμίου 
(2013), τα παιδιά των εργατικών οικογενειών εκτίθενται περισσότερο σε προστακτικές 
προτάσεις και, αρκετά σπάνια, σε περιγραφικές ή περίπλοκες προτάσεις και συνολικά 
σε 50% λιγότερες λέξεις από ό,τι τα παιδία πιο προνομιούχων οικογενειών (Hart & 
Risely, 1995).  
Ο Baker (2013) σημειώνει ότι η συμμετοχή και των δυο γονέων σε 
δραστηριότητες ενίσχυσης της παιδείας συνέβαλε στη γνωστική, κοινωνική και 
συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών. Η εκπαίδευση τόσο των μητέρων όσο και των 
πατέρων  σχετίζεται θετικά με τη γλώσσα των παιδιών και την ανάπτυξη γραμματισμού 
(Hoff, 2006. Pancsofar & Vernon-Feagans, 2010). Είναι πιο πιθανό, οι μητέρες και οι 
πατέρες με  μεγαλύτερη μόρφωση να ωθήσουν τα παιδιά τους σε δραστηριότητες που 
σχετίζονται με τη μάθηση, επειδή είναι περισσότερο εξοικειωμένοι με το εκπαιδευτικό 
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περιβάλλον και τα πρότυπα του σχολείου. Η εκπαίδευση των πατέρων συνδέεται με 
μεγαλύτερο εισόδημα, πιο σταθερές ώρες εργασίας και περισσότερα οφέλη (Booth & 
Crouter, 1998). Οι γονείς με περισσότερους οικονομικούς πόρους και κοινωνικό 
κεφάλαιο είναι πιο πιθανό να έχουν την ικανότητα να αγοράζουν περισσότερα παιδικά 
βιβλία από τους γονείς με λιγότερους οικονομικούς πόρους.  
Από την άλλη πλευρά, οι Snow et al., (1982) αναφέρουν ότι και οι γονείς 
χαμηλού οικονομικού επιπέδου, πάρα τις δυσκολίες που συναντούν, προσφέρουν 
ευκαιρίες γλωσσική ανάπτυξης στα παιδιά τους. Ακόμη, οι Neuman και Celano (2006) 
υποστηρίζουν ότι το χάσμα της γνώσης ανάμεσα στα παιδιά συνδέεται με διαφορές 
στην ποιότητα ζωής. Μέσα από την έρευνα τους καταδεικνύεται το γεγονός ότι οι ίσοι 
πόροι δεν ευθυγραμμίζουν το χάσμα. Επομένως, οι διαφορές στην ποιότητα του 
περιβάλλοντος στο σπίτι, όπως εκφράζονται από τις αλληλεπιδράσεις των γονέων, 
ορίζουν τι διδάσκονται τα παιδιά και τι τα διαμορφώνει, κάτι το όποιο επιβεβαιώνεται 
και από τους Rafferty και Griffin (2010). Οι λιγότερο θετικές συμπεριφορές γονέων 
και οι λιγότερες ευκαιρίες για ενίσχυση της γλώσσας και της μάθησης προέκυψαν από 
υψηλότερες οικογενειακές συγκρούσεις, μονογονεϊκές οικογένειες, ανύπαντρες, 
μικρότερες σε ηλικία μητέρες και χωρίς δημόσια καθοδήγηση-υποστήριξη. 
Διαπιστώνει, δηλαδή, ότι οι μειωμένοι πόροι των νοικοκυριών προέβλεπαν λιγότερες 
ευκαιρίες γλωσσικής ανάπτυξης, αλλά όχι λιγότερο θετική γονική μέριμνα (Rafferty & 
Griffin ,2010). 
Πιο συγκεκριμένα, δεδομένα για την επιρροή του εισοδήματος της οικογένειας 
στην αφηγηματική ικανότητα εντοπίζονται σε μια παλιότερη έρευνα της Benson 
(1997). Αναφέρει έρευνες στις οποίες τα παιδία μεσαίου εισοδήματος υπερτερούν στην 
παραγωγή, στην ανάκληση και στην κατανόηση ιστοριών σε σχέση με παιδιά χαμηλού 
εισοδήματος (Feagans & Fart-an, 1981, 1994. Milgram, Shore & Malasky, 1971). 
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Επίσης, λιγότερες πιθανότητες υπάρχουν να εντοπιστούν στις προσωπικές αφηγήσεις 
παιδιών χαμηλού εισοδήματος εκφράσεις συναισθημάτων και σκέψεων 
(Sonnenschein, Baker, Schmidt & Scher, 1996), κάτι το οποίο επιβεβαίωσε και η  Shiro 
(2003). Μελετώντας παιδιά σχολικής ηλικίας της Βενεζουέλας, χαμηλού 
κοινωνικοοικονομικού επιπέδου υπογραμμίζει ότι είχαν καλύτερη λειτουργία 
Αξιολόγησης σε φανταστικές ιστορίες πάρα σε προσωπικές.  Στην έρευνα της η Benson 
(1997), στην οποία μελέτησε παιδιά βρεφονηπιακών και παιδικών σταθμών, 
καταδεικνύει ότι και τα παιδιά χαμηλών εισοδημάτων εξέφραζαν συναισθήματα και 
σκέψεις. Η χρήση αυτών των εκφράσεων οδήγησε σε παραγωγή περισσότερων 
επεισοδίων και αυτό ανέδειξε το γεγονός πως η κατανόηση της ανθρώπινης 
συμπεριφοράς, των αιτιών και των συνεπειών της, αποτελεί κεντρικό συστατικό της 
παραγωγής αιτιωδώς συνεκτικών αφηγήσεων. Οι McCabe et al. (2008) και Chang και 
McCabe  (2013), όπως προαναφέρθηκε, υποστηρίζουν και αυτοί ότι η λειτουργία της 
Αξιολόγησης εμφανίζεται περισσότερο στις προσωπικές αφηγήσεις. Η Curenton 
(2004) διερεύνησε τη σχέση μεταξύ των αφηγηματικών δεξιοτήτων και της θεωρίας 
του Νου, η οποία εξετάζεται συνήθως μέσω διαδικασίας ψευδούς πεποίθησης σε παιδιά 
χαμηλού εισοδήματος. Δεν υπήρχαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές στις αφηγήσεις 
των παιδιών. Ωστόσο, τα παιδιά με αναπτυγμένη τη θεωρία του Νου είχαν γραμματικά 
πιο συνεκτικές και κοινωνικά πιο αποδεκτές ιστορίες. Επιπροσθέτως, ο Mills (2015) 
δεν εντόπισε διαφορές στον δείκτη παραγωγικότητας και πολυπλοκότητας της 
μικροδομής μεταξύ παιδιών χαμηλού και υψηλού οικονομικού επιπέδου. 
Όπως διαφαίνεται από την ερευνά των Chang και McCabe  (2013) και από τις 
πολυάριθμες μελέτες που παραθέτουν οι  Fivush, Haden και Reese (2006), οι 
καλλιεργημένες μητέρες μεσαίας τάξης, από τους δυτικούς πολιτισμούς, είναι πιο 
εξειδικευμένες στις συνομιλίες των παρελθόντων γεγονότων από τις μητέρες από μη 
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δυτικούς πολιτισμούς. Από τις κουλτούρες που μελετήθηκαν μέχρι στιγμής, η ερμηνεία 
ήταν ότι οι δυτικές μητέρες είναι πιο επεξηγηματικές, επειδή κατέχουν μια πιο 
ανεξάρτητη αντίληψη για τον εαυτό τους, επομένως θεωρούν σημαντική και για την 
προσωπικότητα του παιδιού τους την ανεξαρτητοποίησή του για αυτό και τη 
μεταφέρουν. 
Εν κατακλείδι, πιο πιθανό είναι πιο καλλιεργημένοι και εύποροι γονείς να 
προσφέρουν και να εμπλέκονται σε δραστηριότητες γλωσσικής ανάπτυξης με τα παιδιά 
τους. Το καλό μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο γονέων εξασφαλίζει απλώς 
περισσότερες ευκαιρίες μάθησης για ένα παιδί. Οι συνθήκες και ο τρόπος 
αλληλεπίδρασης μαζί του θα καθορίσουν την γνωστική και γλωσσική του ανάπτυξη. 
2.5. Γιατί μελετάμε την αφήγηση; 
Αναλογιζόμενοι τις παραπάνω πληροφορίες καταλήγουμε στο ότι η μελέτη της 
αφήγησης είναι ιδιαίτερα σημαντική. Η αφηγηματική ικανότητα των παιδιών φαίνεται 
να επηρεάζεται από ατομικούς, πολιτισμικούς παράγοντες, καθώς και από το 
οικονομικό και μορφωτικό επίπεδο των γονέων. Σύμφωνα με τους Pearson και Gillam 
(2010), η αφηγηματική λειτουργία συμβάλλει στην ανάπτυξη επικοινωνιακών και 
πολιτισμικών χαρακτηριστικών, γλωσσικών αλλά και ακαδημαϊκών δεξιοτήτων. 
Αφενός, είναι ένας τρόπος για να κατανοήσουμε τον κόσμο και τη θέση που έχουμε 
μέσα σε αυτόν αναλύοντας τις εμπειρίες μας στα διαφορετικά πλαίσια, στα οποία 
λαμβάνουν μέρος και μοιράζοντάς τες. Αφετέρου, οι ιστορίες εξηγούν τις 
παρατηρούμενες ενέργειες και τα γεγονότα σύμφωνα με τους στόχους, τα κίνητρα, τις 
σκέψεις και τα συναισθήματα των ηρώων και, έτσι, μεταδίδουν πολιτιστικές και 
ατομικές παραδόσεις, αξίες και ηθικούς κώδικες (Kemper, 1984). Κατά τη διάρκεια 
της αφήγησης χρησιμοποιούνται όλοι οι τομείς της γλώσσας και  έτσι, γίνονται 
αντιληπτές πληροφορίες για την γλωσσική ανάπτυξη. Έχει επανειλημμένα 
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επιβεβαιωθεί ότι  ποιότητα του αφηγηματικού λόγου στην προσχολική ηλικία αποτελεί 
προβλεπτικό παράγοντα για την σχολική επίδοση του παιδιού (Νάνου, 2013). Για αυτό 
και η αφήγηση αποτελεί σημαντικό μέσο μετάβασης από τον προφορικό στον γραπτό 
λόγο (McCabe & Rosenthal, 1994· Hipfner-Boucher et al., 2010). Τα συμπεράσματα 
από τη μελέτη αυτής είναι εξαιρετικά χρήσιμα σε ειδικούς, εκπαιδευτικούς και 
θεραπευτές, τα οποία θα χρησιμοποιηθούν για μια ενδελεχή αξιολόγηση του εκάστοτε 
παιδιού και θα προάγουν τις δυνατότητες της θεραπείας. 
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3. Στόχοι και ερευνητικά ερωτήματα  
Μέχρι στιγμής διαφαίνεται ότι οι σημαντικότεροι παράγοντες μέτρησης της 
αφήγησης είναι η μικροδομή, η μακροδομή και η λειτουργία της Αξιολόγησης (Chang, 
2004). Οι προσωπικές αφηγήσεις αποτελούν το πιο καίριο είδος αφήγησης για 
αξιολόγηση (McCabe et al., 2008) με κρισιμότερους δημογραφικούς παράγοντες 
πρόβλεψης το μορφωτικό επίπεδο των γονέων και το οικονομικό επίπεδο της 
οικογένειας (Baker, 2013). 
Οι Justice et al. (2006) κάνουν λόγο για έρευνες με στόχο την ανάλυση της 
αφηγηματικής ικανότητας σε δείγμα με ευρύ ηλικιακό φάσμα και σε συσχέτιση με 
διαφορετικό σύνολο γλωσσικών μεταβλητών. Αναφέρουν πως αυτή η ποικιλομορφία 
δεν διευκολύνει την κλινική χρησιμότητα.  Γι’ αυτό, τονίζουν την ανάγκη συλλογής 
και επεξεργασίας τοπικών αφηγηματικών δεδομένων με σκοπό την απόκτηση 
κανόνων-δημιουργίας νόρμας για την αξιολόγηση του αφηγήματος.  
Η μελέτη της βιβλιογραφίας ανέδειξε την έλλειψη δεδομένων για τον 
προσωπικό αφηγηματικό λόγο Ελληνόπουλων τυπικής ανάπτυξης. Ο σκοπός της 
παρούσας έρευνας είναι να κατανοήσουμε καλύτερα πως αφηγούνται προσωπικές 
ιστορίες τα παιδιά 10 ετών.  
Στόχο αποτέλεσε:  
 Η περιγραφή της παραγωγικότητας της μικροδομής των αφηγήσεων 
σύμφωνα με το INMIS (Justice et al., 2006). 
 Η μελέτη του κατά πόσο τα αφηγηματικά επίπεδα του μοντέλου ΜΙSL 
των Gillam et al. (2017) μπορούν να εμφανιστούν στο συγκεκριμένο 
δείγμα.  
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 Ο εντοπισμός των Αξιολογήσεων-Evaluations του μοντέλου των 
Peterson και McCabe (1983) στο δείγμα της παρούσας έρευνας.  
 Η μελέτη της πιθανής επίδρασης α) του φύλου των παιδιών, β) του 
μορφωτικού επιπέδου των γονέων και γ) του οικονομικού επιπέδου  της 
οικογένειας, στις επιδόσεις τους. 
Τα ερευνητικά ερωτήματα διαμορφώθηκαν ως εξής: 
 Πώς διαμορφώνεται η παραγωγικότητα της μικροδομής, η εμφάνιση 
των μονάδων του MISL και των EVALUATIONS στις 6 ιστορίες; 
 Σχετίζεται η επίδοση της παραγωγικότητας της μικροδομής, του MISL 
και των EVALUATIONS μεταξύ των έξι ιστοριών; 
 Διαφοροποιείται η επίδοση των παιδιών σε σχέση με το φύλο, το 
εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων και το οικονομικό επίπεδο της 
οικογένειας; 
Η έλλειψης βιβλιογραφικών δεδομένων δεν επέτρεψε τη διατύπωση 
συγκεκριμένων υποθέσεων για την περιγραφή και τις συσχετίσεις μεταξύ των 
ερωτήσεων για τις μεταβλητές της παραγωγικότητας της μικροδομής, του MISL και 
των EVALUATIONS. Στηριζόμενοι στα αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών, 
αναμένουμε μη κανονική κατανομή στην κλίμακα της παραγωγικότητας (Justice et al., 
2006. Κανέλλου et al., 2016. Westervelda & Moranb, 2011) και ικανοποιητική χρήση 
των επιπέδων του MISL(Justice et al., 2006. Kemper, 1984. Westervelda & Moranb, 
2011) και των EVALUATIONS (Bamberg & Damrad-Frye,1991. Habermas & De 
Silveira, 2008. Κανέλλου et al., 2016). Ως προς τους παράγοντες επιρροής πιθανών να 
μην υπάρχουν διαφοροποιήσεις μεταξύ των δύο φύλων  (Ardila et al., 2011. Hipfner-
Boucher et al., 2014. Lepola et al., 2010). Επιπλέον, ίσως εντοπισθεί διαφοροποίηση 
43 
με θετική συσχέτιση μεταξύ υψηλότερων επίπεδων οικονομικού και μορφωτικού 
επιπέδου των γονέων (Baker, 2013. Chang & McCabe, 2013. Fivush et al., 2011. Hoff, 
2006) και  αφηγηματικών επιδόσεων των παιδιών.  
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4. Μέθοδος  
4.1. Συμμετέχοντες 
Για την πραγμάτωση του σκοπού αυτού, στην έρευνα συμμετείχαν 20 παιδιά, 
10 αγόρια και 10 κορίτσια, τυπικής ανάπτυξής, ηλικίας 10 ετών (Πίνακας 1). Το δείγμα 
αντλήθηκε από αστικές και μη αστικές περιοχές της Βορείου Ελλάδας. 
Πίνακας 1 
 N Ελάχιστη Μέγιστη 
Μέσος 
όρος Τυπ. Απόκλιση 
Ηλικία 20 10,00 10,11 10,0445 ,03120 
 
Απαραίτητη προϋπόθεση για τη συμμετοχή των παιδιών στην έρευνα ήταν η 
ύπαρξη κάποιων κριτηρίων εισαγωγής. Όλοι οι συμμετέχοντες είχαν ως μητρική 
γλώσσα την ελληνική. Επιπλέον, απαραίτητη ήταν η απουσία οποιασδήποτε διάγνωσης 
ή πρόσφατης χορήγησης υπηρεσιών που εμπίπτει στις αρμοδιότητες ενός 
Λογοθεραπευτή. Για τον λόγο αυτό, ο γονέας/κηδεμόνας του συμμετέχοντα κλήθηκε 
να συμπληρώσει ένα ερωτηματολόγιο, έτσι ώστε να εντοπιστούν και να αποκλεισθούν 
τέτοιες περιπτώσεις και να καθοριστούν τα δημογραφικά στοιχεία και τα στοιχεία 
οικογενειακού και εκπαιδευτικού/μαθησιακού ιστορικού, που αφορούν το παιδί και 
την οικογένεια. Τα παρακάτω στοιχεία αποτελούν τα περιγραφικά στατιστικά 
αποτελέσματα αυτών των ερωτηματολογίων, όσον αφορά το επίπεδο μόρφωσης των 
γονέων και το οικονομικό επίπεδο της οικογένειας. 
Το επίπεδο μόρφωσης των γονέων μετρήθηκε ξεχωριστά για κάθε γονέα. Στον 
παρακάτω πίνακα δίνονται τα αποτελέσματα για το επίπεδο μόρφωσης του πατέρα. 
Παρατηρούμε ότι οι δυο μεγαλύτερες συχνότητες βρίσκονται στο επίπεδο «Λύκειο» 
και «Πτυχίο» με συχνότητες 8 και 7 αντίστοιχα. Στο επίπεδο «Επαγγελματική 
κατάρτιση» κατατάσσονται τέσσερις και στο «Δημοτικό σχολείο» ένας. 
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Πίνακας 2  
 Συχνότητα Ποσοστό% 
Έγκυρο 
Ποσοστό% 
Αθροιστικό  
Ποσοστό% 
Έγκυρο Δημοτικό σχολείο 1 5,0 5,0 5,0 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 40,0 40,0 45,0 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 20,0 20,0 65,0 
Πτυχίο 7 35,0 35,0 100,0 
Σύνολο 20 100,0 100,0  
 
Ομοίως με τον Πίνακα 2, στον Πίνακα 3 δίνονται τα αποτελέσματα για το 
επίπεδο μόρφωσης της μητέρας. Οι 8 από τις 20 μητέρες των συμμετεχόντων 
βρίσκονται στο επίπεδο «Πτυχίο». Η αμέσως μεγαλύτερη συχνότητα (7) είναι στο 
επίπεδο «Γυμνάσιο-Λύκειο», ενώ 4 εμφανίζονται με επαγγελματική κατάρτιση. Τέλος, 
1 είναι απόφοιτος Δημοτικού σχολείου.  
Πίνακας 3  
 Συχνότητα Ποσοστό% 
Έγκυρο 
Ποσοστό% 
Αθροιστικό  
Ποσοστό% 
Έγκυρο Δημοτικό σχολείο 1 5,0 5,0 5,0 
Γυμνάσιο/Λύκειο 7 35,0 35,0 40,0 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 20,0 20,0 60,0 
Πτυχίο 8 40,0 40,0 100,0 
Σύνολο 20 100,0 100,0  
 
Το οικονομικό επίπεδο των οικογενειών αποτυπώνεται στον Πίνακα 4. Οι 11 
οικογένειες έχουν μεσαίο εισόδημα,  οι 7 χαμηλό εισόδημα και οι 2 υψηλό εισόδημα.  
 
Πίνακας 4  
 Συχνότητα Ποσοστό% 
Έγκυρο 
Ποσοστό% 
Αθροιστικό  
Ποσοστό% 
Έγκυρο Χαμηλό 7 35,0 35,0 35,0 
Μεσαίο 11 55,0 55,0 90,0 
Υψηλό 2 10,0 10,0 100,0 
Σύνολο 20 100,0 100,0  
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4.2. Εργαλεία 
Το ενημερωτικό φυλλάδιο, η φόρμα συγκατάθεσης, το ερωτηματολόγιο, καθώς 
και το πρωτόκολλο που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα, δημιουργήθηκαν από την 
Child Language Committee τoυ International Association of Logopedics and 
Phoniatrics για ερευνητικούς σκοπούς με στόχο να συγκρίνει τις αυτοβιογραφικές 
αφηγήσεις παιδιών ηλικίας 10 ετών από 10 διαφορετικές χώρες ή πολιτισμούς. Το 
πρωτόκολλο που χορηγήθηκε στα παιδιά αποτελούνταν από τις εξής  ερωτήσεις: 
1. Πες μου μια ιστορία για κάποια φορά που ένιωσες ευτυχισμένος/η. 
2. Πες μου μια ιστορία για κάποια φορά που ένιωσες προβληματισμένος/η- ή  
μπερδεμένος/η. Πιθανόν για κάποια φορά που έγιναν πολλά πράγματα μαζί και 
δεν ήξερες τι να κάνεις. 
3. Πες μου για κάποια φορά που ένιωσες πραγματικά πειραγμένος/η ή  
θυμωμένος/η. 
4. Πες μου μια ιστορία  για κάποια στιγμή που ένιωσες περήφανος/η για τον εαυτό 
σου. 
5. Πες μου για κάποια φορά που είχες κάποιο πρόβλημα και έπρεπε να το λύσεις. 
Πες μου τι έγινε και τι έκανες για να το λύσεις. 
6. Πες μου μια ιστορία για κάποια φορά που συνέβη κάτι σε σένα και που ήταν 
πολύ σημαντικό. 
4.3. Διαδικασία 
Αρχικά, για τη διεκπεραίωση του ερευνητικού μέρους της παρούσας εργασίας, 
έγινε η αναζήτηση του δείγματος. Αυτή έλαβε χώρα στο οικείο, οικογενειακό, 
εργασιακό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον της ερευνήτριας. 
Μετά την εύρεση του κατάλληλου πληθυσμού, ακολούθησε ενημέρωση των 
γονέων/κηδεμόνων για το είδος της έρευνας. Έπειτα, ακολούθησε η συμπλήρωση του 
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ερωτηματολογίου από τον γονέα/κηδεμόνα, ενώ η φόρμα συγκατάθεσης όφειλε να 
υπογραφεί και από τον συμμετέχοντα. 
 Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε συνέντευξη με το παιδί. Σ’ αυτή απαντούσε 
προφορικά στις παραπάνω 6 ερωτήσεις, λέγοντας 6 ξεχωριστές ιστορίες από γεγονότα 
που είχαν συμβεί στη ζωή του. Η διάρκειά της δεν ξεπερνούσε τα 30 λεπτά και γινόταν 
σε ένα ήσυχο χώρο στο εκάστοτε περιβάλλον του παιδιού. Στην αρχή υπήρχε μια 
ελεύθερη συζήτηση-γνωριμία με το παιδί για να εξοικειωθεί.  Τη σκυτάλη έπαιρναν 
κάποιες οδηγίες για τη διαδικασία που θα ακολουθούσε. Οι ερωτήσεις δίνονταν γραπτά 
και προφορικά, ξεχωριστά η μία μετά την άλλη, με διαλείμματα, όπου αυτό ήταν 
απαραίτητο. Έπειτα από την ακρόαση ή/και την ανάγνωση της ερώτησης, για 
παράδειγμα: «Πες μου μια ιστορία για κάποια φορά που ένοιωσες ευτυχισμένος/η», αν 
το παιδί δυσκολευόταν να απαντήσει για πάνω από 10΄΄, δινόταν ένα σετ 
παροτρύνσεων, όπως «Κάποια άλλα παιδία μου είπαν για μια γιορτή που είχαν πάει». 
Στην περίπτωση που η έκταση της απάντησης δεν ήταν πάνω από δύο προτάσεις, τότε 
εφαρμοζόταν με φειδώ ένα δεύτερο σετ παροτρύνσεων, όπως «Μπορείς να μου πεις 
περισσότερα;». Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, σκόπιμο ήταν να εκφράζεται 
ενδιαφέρον και να ενθαρρύνεται το παιδί με την έκφραση του προσώπου της 
ερευνήτριας και με ουδέτερες παροτρύνσεις, όπως «Τέλεια!», «Ενδιαφέρον!». Όλες οι 
συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν, για να είναι εφικτή η ενδελεχής ανάλυσή τους. 
Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε η απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων. 
Κάθε αφήγηση χωρίστηκε σε Τ-units/Communication Units (CU) (οι κύριες προτάσεις 
μαζί με τα εξαρτώμενα από αυτή συμφραζόμενα). Μετέπειτα, τοποθετήθηκαν μέσα σε 
παρένθεση οι συμπεριφορές σύγχυσης (Μaze Βehaviors). Ο Loban (1976) 
χαρακτήρισε ως ΜΒ αναθεωρήσεις, γεμίσματα, παύσεις και επαναλήψεις μερικών ή 
ολόκληρων λέξεων που δεν έχουν επικοινωνιακό περιεχόμενο/νόημα και, σύμφωνα με 
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την Nelson (1993), δείχνουν αυξημένη γλωσσική επεξεργασία (Trautmane, Tricia, 
Penny, & Jermano, 1999).  
4.4. Μετρήσεις  
Οι μετρήσεις που πραγματοποιήθηκαν, αφορούσαν τη μικροδομή, τη 
μακροδομή και τις Αξιολογήσεις κάθε αφηγήματος. Τα εργαλεία που 
χρησιμοποιήθηκαν ήταν η κλίμακα παραγωγικότητας από το INMIS (Justice et al., 
2006), το  Monitoring Indicators of Scholarly Language-MISL (Gillam et al., 2017) και  
η προσαρμογή των Evaluasions από Peterson και McCabe (1983). Το λογισμικό 
SPSS 17.0. χρησιμοποιήθηκε  για την διεξαγωγή των αποτελεσμάτων. 
Πιο συγκεκριμένα, για τη μικροδομή υπολογίστηκε, για κάθε απάντηση, ο 
αριθμός α) τωv CU β) των λέξεων και γ) των διαφορετικών λέξεων.  Αρκετοί ερευνητές 
όπως οι Gillam et al. (2017), Hoffman (2009), Justice et al. (2006), Petersen, Gillam, 
Spencer και Gillam (2010), Windsor, Scott & Street (2000), χρησιμοποίησαν το 
Systematic Analysis of Language Transcripts (SALT), ένα λογισμικό για την 
απομαγνητοφώνηση και τις μετρήσεις τέτοιων δειγμάτων. Το λογισμικό αυτό δεν 
υποστηρίζει την ελληνική γλώσσα. Ωστόσο, για να μπορεί να υπάρχει αντιστοιχία 
μεταξύ των ερευνών, χρησιμοποιήθηκαν οι κανόνες μέτρησής του, προσαρμοσμένοι 
στην ελληνική γλώσσα. Όσον αφορά των αριθμό των CU και των αριθμό των λέξεων 
κάθε αφηγήματος, δεν υπήρχε κάποια δυσκολία, ενώ σύγχυση επικράτησε κατά τη 
μέτρηση του αριθμού διαφορετικών λέξεων, λόγω της μορφολογίας της ελληνικής 
γλώσσας. Το SALT μπορεί να μετρήσει διαφορετικές ρίζες λέξεων (Nelson & Meter, 
2007). Συνεπώς, αν μέσα σε ένα αφήγημα εμφανιζόταν η ίδια λέξη σε άλλο μέρος του 
λόγου, επειδή είχαν την ίδια ρίζα, αύτη καταμετρούνταν ως μια διαφορετική λέξη 
(παίζω-παιχνίδι). Αυτό όμως δεν ήταν δυνατόν στα ανώμαλα ρήματα, γιατί δεν 
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εμφανίζουν πάντα την ίδια ρίζα. Οπότε, αν μέσα σε ένα αφήγημα εμφανιζόταν το ίδιο 
ανώμαλο ρήμα σε χρόνο στον οποίο σχηματίζει ανωμαλία, τότε καταμετρούνταν σαν 
δύο διαφορετικές λέξεις (λέω-είπα). Ακόμη, μετρήθηκαν ως διαφορετικές λέξεις τα 
άρθρα διαφορετικού γένους (ο, η, το), ενώ ως μια λέξη τα άρθρα του ίδιου γένους, 
ανεξάρτητα την πτώση (η, της, τις).  
Για τη μελέτη της μακροδομής έγινε χρήση του Monitoring Instrument for 
Measuring Narrative (MISL). Αποτελεί την αναθεωρημένη έκδοση του Index of 
Narrative Complexity (ΙNC) και είναι ένα εργαλείο μέτρησης προόδου της 
αφηγηματικής ικανότητας (Gillam, et al., 2017). Στοχεύει στην αξιολόγηση των 
«επεισοδίων» μιας ιστορίας (Χαρακτήρα, Ρύθμιση, Αρχικό Γεγονός/Πρόβλημα, 
Εσωτερική απάντηση, Σχέδιο/Λύση, Πράξη, Συνέπειες, Επίλογος), με βαθμολόγηση 
από «0», για ένα ανεπαρκές περιεχόμενο, έως «3», για ένα πλήρες ή και πιο σύνθετο 
επεισόδιο. Mετρήθηκε, δηλαδή, η ύπαρξη και η ποιότητα του κάθε επεισοδίου για τις 
ιστορίες όλων των παιδιών.  
Για τον έλεγχο των Αξιολογήσεων (Evaluations), χρησιμοποιήθηκε μια 
προσαρμογή του συστήματος Peterson και McCabe (1983). Η κλίμακα αυτή 
χρησιμοποιήθηκε για τον έλεγχο της ύπαρξης των Αξιολογήσεων σε κάθε ιστορία του 
δείγματος. Υπολογίστηκε ο αριθμός και το είδος των λέξεων ή  CU, οι οποίες έχουν 
αξιολογητικό χαρακτήρα σύμφωνα με το μοντέλο.  
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5. Αποτελέσματα    
Οι ποσοτικοποιημένες επιδόσεις των παιδιών σε επίπεδο 
παραγωγικότητας,  MISL και  Evaluations στις 6 ιστορίες. 
Για να δούμε αν διαφοροποιείται η παραγωγικότητα ανάμεσα στις 6 
ιστορίες, υπολογίστηκε ο αριθμός των φράσεων (CU), ο αριθμός των λέξεων (ΑΛ) 
και ο αριθμός διαφορετικών λέξεων (ΑΔΛ) στο σύνολο του δείγματος  για τις 6 
ιστορίες. Στον παρακάτω πίνακα δίνονται αναλυτικά οι μέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις για την κάθε μεταβλητή.  
Πίνακας 5. CU, ΑΛ , ΑΔΛ 
 
N Ελάχιστη Μέγιστη Μέσος όρος Τυπ. Απόκλιση 
Ευτυχισμένος-CU 20 4,00 22,00 9,4500 4,07140 
Ευτυχισμένος-ΑΛ 20 17,00 152,00 63,0000 32,37771 
Ευτυχισμένος-ΑΔΛ 20 17,00 65,00 38,7000 13,71169 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-CU 
20 3,00 25,00 11,2000 5,46376 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-ΑΛ 
20 20,00 152,00 76,9500 36,54194 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-ΑΔΛ 
20 17,00 65,00 42,4000 15,55432 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-CU 
20 3,00 34,00 10,3000 6,94414 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-ΑΛ 
20 22,00 234,00 68,3000 44,94219 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-ΑΔΛ 
20 13,00 109,00 41,2500 20,67003 
Περήφανος-CU 20 4,00 18,00 8,5500 4,47772 
Περήφανος-ΑΛ 20 20,00 130,00 59,5500 35,01199 
Περήφανος-ΑΔΛ 20 16,00 88,00 36,5000 18,65335 
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Πρόβλημα-CU 20 4,00 30,00 12,6000 6,61259 
Πρόβλημα-ΑΛ 20 31,00 202,00 89,6500 47,43447 
Πρόβλημα-ΑΔΛ 20 19,00 92,00 45,1500 19,34255 
Σημαντικό-CU 20 3,00 24,00 11,7500 4,77796 
Σημαντικό-ΑΛ 20 26,00 133,00 70,9000 33,45838 
Σημαντικό-ΑΔΛ 20 25,00 67,00 44,0000 13,65746 
 
 Στη συνέχεια, υπολογίστηκε το συνολικό σκορ για το MISL στις έξι 
ιστορίες. Παρατηρούμε ότι ο μεγαλύτερος και ο χαμηλότερος μέσος όρος είναι 10.95 
για το Πρόβλημα – MISL και 5.15 για το Ευτυχισμένος – MISL, αντίστοιχα.  
Πίνακας 6. MISL 
    N 
Ελάχιστη Μέγιστη Μέσος όρος Τυπ. Απόκλιση 
Ευτυχισμένος-MISL 20 2,00 14,00 5,1500 3,37600 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-MISL 
20 5,00 15,00 9,5500 2,58488 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-MISL 
20 5,00 15,00 9,3000 2,49420 
Περήφανος-MISL 
20 
2,00 13,00 7,4000 4,04449 
Πρόβλημα-MISL 
20 
6,00 17,00 10,9500 2,70429 
Σημαντικό-MISL 
20 
3,00 14,00 7,7500 3,46220 
Έγκυρο N (listwise) 20 
    
 
Στον παρακάτω πίνακα, παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις των Evaluations (η κάθε μεταβλητή υπολογίστηκε ως το συνολικό 
άθροισμα 19 στοιχείων) για τις 6 ιστορίες. Παρατηρείται ότι ο μεγαλύτερος και ο 
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χαμηλότερος μέσος όρος, που προέκυψε για το συνολικό άθροισμα, είναι στο 
Πρόβλημα – Evaluations (14.80) και Περήφανος – Evaluations (9.30), αντίστοιχα.   
Πίνακας 7. Evaluations 
 N 
Ελάχιστη Μέγιστη Μέσος όρος Τυπ. Απόκλιση 
Ευτυχισμένος-
Evaluations 
20 
1,00 34,00 9,9500 8,60523 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-
Evaluations 
20 
4,00 30,00 12,3500 6,61159 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-
Evaluations 
20 
1,00 49,00 13,1000 9,89896 
Περήφανος-
Evaluations 
20 
1,00 23,00 9,3000 6,39161 
Πρόβλημα-Evaluations 
20 
5,00 52,00 14,8000 12,03329 
Σημαντικό-Evaluations 
20 
3,00 25,00 10,1000 5,69302 
Έγκυρο N (listwise) 
20     
 
Για να γίνει η εξέταση των μέσων ορών, ως προς τις έξι ιστορίες-μεταβλητές 
στις κατηγορίες CU, ΑΛ, ΑΔΛ, MISL και Evaluations, χρησιμοποιήθηκε και ο μη 
παραμετρικός έλεγχος Friedman, διότι τα δείγματα δεν ακολουθούν κανονική 
κατανομή. Χρησιμοποιήθηκε και αυτός ο έλεγχος, επειδή οι έξι ιστορίες-μεταβλητές 
είναι εξαρτημένες στις περιπτώσεις  CU, ΑΛ και ΑΔΛ και Evaluations, όπως θα δούμε 
στους πίνακες συσχετίσεων. Επίσης, χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος Kruskal Wallis στην 
περίπτωση του MISL, διότι οι μεταβλητές εδώ είναι ανεξάρτητες. Από το κριτήριο 
Friedman, προέκυψαν τα εξής: για τα CU (αριθμός φράσεων) όλες οι μεταβλητές έχουν 
την ίδια απόδοση, εκτός από την μεταβλητή Περήφανος με p-value = 0.056. Για τον 
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ΑΛ (αριθμός λέξεων) όλες οι μεταβλητές έχουν την ίδια απόδοση με p-value = 0.051. 
Για τον ΑΔΛ (αριθμός διαφορετικών λέξεων) προέκυψε από το κριτήριο Friedman, ότι 
όλες οι μεταβλητές έχουν την ίδια απόδοση, εκτός από την μεταβλητή Περήφανος με 
p-value = 0.056. Στο MISL, όπου είναι ασυσχέτιστες οι μεταβλητές, χρησιμοποιήθηκε 
το κριτήριο Kruskal-Wallis. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μεταβλητές 
Προβληματισμένος-Μπερδεμένος, Πειραγμένος-Θυμωμένος και Πρόβλημα έχουν την 
ίδια απόδοση με p-value = 0.108, καθώς και ότι οι μεταβλητές Ευτυχισμένος, 
Περήφανος και Σημαντικό έχουν επίσης την ίδια απόδοση με p-value = 0.161.  Στο 
Evaluations, συμφώνα με το κριτήριο Friedman, όλες οι μεταβλητές έχουν την ίδια 
απόδοση, εκτός από τη μεταβλητή Περήφανος με p-value = 0.189. 
Συσχετίσεις μεταξύ των επιδόσεων στις 6 ιστορίες στις μεταβλητές 
παραγωγικότητας, MISL και  Evaluations. 
Στην ενότητα αυτή εξετάσαμε τον συντελεστή συσχέτισης Pearson για τις 6 
μετρήσεις στις μεταβλητές CU, ΑΛ, ΑΔΛ, MISL και Evaluations. Παρακάτω δίνονται 
οι πίνακες με τα αποτελέσματα. Η ένδειξη * υπάρχει δίπλα σε κάθε σημαντική  
συσχέτιση.   
Στον Πίνακα 11 δίνονται οι συσχετίσεις για τις μεταβλητές CU. Παρατηρούμε 
ότι η μεταβλητή Ευτυχισμένος-CU δε σχετίζεται με καμία άλλη μεταβλητή.  
 Πίνακας 11. Pearson Correlations CU 
 
Ευτυχισμένος
-CU 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-CU 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-
CU 
Περήφανος-
CU 
Πρόβλημα-
CU Σημαντικό-CU 
Ευτυχισμένος-CU 1 ,384 ,239 ,347 ,220 ,047 
Προβληματισμένος-Μπερδεμένος-
CU 
,384 1 ,736* ,331 ,518* -,014 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-CU ,239 ,736* 1 ,589* ,661* ,171 
Περήφανος-CU ,347 ,331 ,589* 1 ,498* ,452* 
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Πρόβλημα-CU ,220 ,518* ,661* ,498* 1 ,320 
Σημαντικό-CU ,047 -,014 ,171 ,452* ,320 1 
* Η συσχέτιση είναι σημαντική 
 
Στον Πίνακα 12, δίνονται οι συσχετίσεις για τις μεταβλητές ΑΛ. Παρατηρούμε 
ότι το Σημαντικό-ΑΛ σχετίζεται μόνο με τη μεταβλητή Περήφανος-ΑΛ.  
Πίνακας 12. Pearson Correlations  ΑΛ 
 
Ευτυχισμένος-
ΑΛs 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-ΑΛs 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-
ΑΛs 
Περήφανος-
ΑΛs 
Πρόβλημα-
ΑΛs 
Σημαντικό-
ΑΛs 
   Ευτυχισμένος-ΑΛ  1 ,743* ,353 ,506* ,310 ,284 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-ΑΛ 
,743* 1 ,720* ,480* ,465* ,280 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-ΑΛ ,353 ,720* 1 ,539* ,726* ,247 
Περήφανος-ΑΛ ,506* ,480* ,539* 1 ,376 ,449* 
Πρόβλημα-ΑΛ ,310 ,465* ,726* ,376 1 ,357 
Σημαντικό-ΑΛ ,284 ,280 ,247 ,449* ,357 1 
* Η συσχέτιση είναι σημαντική 
 
Στον Πίνακα 13 δίνονται οι συσχετίσεις για τις μεταβλητές ΑΔΛ. Φαίνεται ότι 
το Ευτυχισμένος-ΑΔΛ σχετίζεται θετικά με το Προβληματισμένος-Θυμωμένος-ΑΔΛ 
και το Σημαντικό-ΑΔΛ. 
Πίνακας 13. Pearson Correlations ΝDW 
 
Ευτυχισμένος-
ΑΔΛ 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-ΑΔΛ 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-
ΑΔΛ 
Περήφανος-
ΑΔΛ 
Πρόβλημα-
ΑΔΛ 
Σημαντικό-
ΑΔΛ 
Ευτυχισμένος-ΑΔΛ 1 ,735* ,436 ,330 ,306 ,457* 
Προβληματισμένος-Μπερδεμένος-
ΑΔΛ 
,735* 1 ,589* ,388 ,428 ,350 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-ΑΔΛ ,436 ,589* 1 ,608* ,788* ,526* 
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Περήφανος-ΑΔΛ ,330 ,388 ,608* 1 ,635* ,576* 
Πρόβλημα-ΑΔΛ ,306 ,428 ,788* ,635** 1 ,502* 
Σημαντικό-ΑΔΛ ,457* ,350 ,526* ,576* ,502* 1 
* Η συσχέτιση είναι σημαντική 
 
Στον Πίνακα 14 δίνονται οι συσχετίσεις για τις μεταβλητές MΙSL. 
Παρατηρούμε ότι οι μεταβλητές MISL δε σχετίζονται μεταξύ τους, άρα είναι γραμμικά 
ανεξάρτητες.  
Πίνακας 14.  Pearson Correlations  MISL 
 
Ευτυχισμένος-
MISL 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-MISL 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-
MISL 
Περήφανος-
MISL 
Πρόβλημα-
MISL 
Σημαντικό-
MISL 
Ευτυχισμένος-MISL 1 ,358 ,032 -,124 -,034 ,319 
Προβληματισμένος-Μπερδεμένος-
MISL 
,358 1 ,218 ,074 ,238 ,293 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-MISL ,032 ,218 1 ,363 ,314 ,229 
Περήφανος-MISL -,124 ,074 ,363 1 -,412 ,365 
Πρόβλημα-MISL -,034 ,238 ,314 -,412 1 -,327 
    Σημαντικό-MISL  ,319 ,293 ,229 ,365 -,327 1 
Στον Πίνακα 15 δίνονται οι συσχετίσεις για τις μεταβλητές Evaluations. 
Παρατηρούμε ότι όλες οι μεταβλητές έχουν μεταξύ τους σημαντική θετική συσχέτιση, 
πέρα από τη μεταβλητή Σημαντικό Evaluations, η οποία σχετίζεται θετικά μόνο με το 
Ευτυχισμένος-Evaluations και το Προβληματισμένος-Μπερδεμένος-Evaluations. 
Πίνακας 15. Pearson Correlations  Evaluations 
 
Ευτυχισμένος-
Evaluations 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-
Evaluations 
Πειραγμένος-
Θυμωμένος-
Evaluations 
Περήφανος-
Evaluations 
Πρόβλημα-
Evaluations 
Σημαντικό-
Evaluations 
Ευτυχισμένος-Evaluations 1 ,751* ,473* ,606* ,523* ,691* 
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Προβληματισμένος-Μπερδεμένος-
Evaluations 
,751* 1 ,793* ,709* ,760* ,507* 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-
Evaluations 
,473* ,793* 1 ,583* ,807* ,365 
Περήφανος-Evaluations ,606* ,709* ,583* 1 ,580* ,437 
Πρόβλημα-Evaluations ,523* ,760* ,807* ,580* 1 ,303 
Σημαντικό-Evaluations ,691* ,507* ,365 ,437 ,303 1 
* Η συσχέτιση είναι σημαντική 
 
Η επίδραση του φύλου στις επιδόσεις των παιδιών στις μεταβλητές 
παραγωγικότητας, MISL και  Evaluations στις 6 ιστορίες. 
Για να γίνει η λήψη των αποφάσεων, χρησιμοποιήθηκαν τα τεστ: T-test, Mann-
Withney και Kruskal -Wallis μέσω του SPSS. Η στάθμη σημαντικότητας που 
χρησιμοποιήθηκε στα παραπάνω τεστ είναι a=0.05.  
Αρχικά, εξετάστηκε ο αριθμός α) των φράσεων (CU), β) των λέξεων (ΑΛ), γ) 
των διαφορετικών λέξεων (ΑΔΛ), δ) το MISL και ε) το Evaluations για τις 6 ιστορίες 
ως προς το παράγοντα Φύλο. Το τεστ αυτό πραγματοποιήθηκε προκειμένου να 
διαπιστώσουμε εάν τα Αγόρια ή τα Κορίτσια παρουσιάζουν κάποιο διαφορά στους 
παραπάνω δείκτες. Για τον σκοπό αυτό, χρησιμοποιήθηκε το παραμετρικό τεστ T-test 
για ανεξάρτητα δείγματα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι  δεν υπήρχε κάποια σημαντική 
διαφορά ως προς το φύλο για όλες τις παραπάνω μεταβλητές, δηλαδή, τα αγόρια και 
τα κορίτσια είχαν κατά μέσο όρο το ίδιο σκορ στην κάθε μεταβλητή που μελετήθηκε. 
Επιπλέον, επειδή τα 2 δείγματα (10 Κορίτσια και 10 Αγόρια) είναι μικρά σε μέγεθος 
και ορισμένες από τις προαναφερθείσες μεταβλητές δεν ακολουθούν κανονική 
κατανομή (έγινε ο στατικός έλεγχος Kolmogorov-Smirnov για τον έλεγχο της 
κανονικότητας), πέρα από το  T-test πραγματοποιήθηκε και ο μη παραμετρικός έλεγχος 
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Mann-Withney test. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τον νέο έλεγχο είναι τα 
ίδια με αυτά του T-test.  
Η επίδραση του επιπέδου μόρφωσης του πατέρα στις επιδόσεις των 
παιδιών στις μεταβλητές παραγωγικότητας, MISL και  Evaluations στις 6 
ιστορίες. 
Στη συνέχεια, εξετάστηκαν οι μεταβλητές των CU, ΑΛ, ΑΔΛ, MISL και 
Evaluations ως προς το επίπεδο μόρφωσης του πατέρα. Σε αυτή την ανάλυση 
χρησιμοποιήθηκαν οι 19 από τις 20 παρατηρήσεις του δείγματος, διότι υπήρχε μόνο 
μια περίπτωση στην οποία ο πατέρας είχε πτυχίο βασικής εκπαίδευσης. Προφανώς, με 
μία περίπτωση δεν μπορούν να εξαχθούν ασφαλή αποτελέσματα και γι’ αυτό τον λόγο 
δεν μελετάται. Όπως και προηγουμένως, χρησιμοποιήθηκε το τεστ Kruskal Wallis,  
προκείμενου να διερευνηθεί αν το επίπεδο μόρφωσης του πατέρα επιδρά στα 
αποτελέσματα των παιδιών. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι σε 11 μεταβλητές είχε 
επίδραση το επίπεδο μόρφωσης του πατέρα και, πιο συγκεκριμένα, στις ακόλουθες: 
 Ευτυχισμένος για τον ΑΛ και για τα Evaluations 
 Προβληματισμένος - Μπερδεμένος για τα CU, ΑΛ, ΑΔΛ και Evaluations 
 Πειραγμένος - Θυμωμένος για τα CU, ΑΛ και Evaluations 
 Πρόβλημα για τα Evaluations 
 Σημαντικό για το MISL 
 
Στις παραπάνω μεταβλητές παρατηρήθηκε ότι υπήρχε στατιστικά σημαντικά 
μεγαλύτερη τιμή στην περίπτωση όπου ο πατέρας είχε πτυχίο «Επαγγελματικού 
Λυκείου» (Πίνακας 8 και 9, βλ. Παράρτημα). 
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Η επίδραση του επιπέδου μόρφωσης της μητέρας στις επιδόσεις των 
παιδιών στις μεταβλητές παραγωγικότητας, MISL και  Evaluations στις 6 
ιστορίες. 
Στο σημείο αυτό αναλύθηκαν τα αποτελέσματα ως προς το επίπεδο μόρφωσης 
της μητέρας. Στα δεδομένα υπήρχε μόνο μια μητέρα με το βασικό πτυχίο και, για τον 
ίδιο λόγο που αναλύθηκε και στο επίπεδο μόρφωσης του πατέρα, δε συμπεριλήφθηκε 
στην παρούσα έρευνα. Σε αντίθεση με αυτό του πατέρα, το επίπεδο μόρφωσης της 
μητέρας δεν επιδρά στις τιμές των μεταβλητών. Οι διαφορές τους θεωρούνται 
στατιστικά ασήμαντες.  
Η επίδραση του εισοδήματος των οικογενειών στις επιδόσεις των 
παιδιών στις μεταβλητές παραγωγικότητας, MISL και  Evaluations στις 6 
ιστορίες. 
Στη συνέχεια, ελέγχθηκαν οι μεταβλητές των CU, ΑΛ, ΑΔΛ, MISL και 
Evaluations, ως προς το παράγοντα εισόδημα. Δηλαδή, διαπιστώθηκε αν οι παραπάνω 
μεταβλητές επηρεάζονται από το επίπεδο του εισοδήματος. Όπως προαναφέρθηκε, 
υπάρχουν μόλις 2 περιπτώσεις οικογενειών με υψηλό εισόδημα, συνεπώς δε 
χρησιμοποιήθηκε παραμετρικός έλεγχος. Για τον λόγο αυτό χρησιμοποιήθηκε ο μη-
παραμετρικός έλεγχος Kruskal-Wallis, ώστε να συγκρίνουμε τους μέσους όρους των 
παραπάνω μεταβλητών ως προς τις τρεις κατηγορίες του εισοδήματος (Χαμηλό, 
Μεσαίο, Υψηλό). Από το τεστ  Kruskal-Wallis προέκυψε ότι μόνο στη μεταβλητή 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-Evalutions υπήρχε σημαντική διαφορά στους μέσους 
όρους ως προς τον παράγοντα εισόδημα. Τα παιδιά από οικογένειες με χαμηλό 
εισόδημα είχαν μέσο όρο 7.14, ενώ τα παιδιά από οικογένειες με μεσαίο και υψηλό 
εισόδημα είχαν μέσο όρο 16.72 και 14.00 αντίστοιχα.  
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Πίνακας 10. Evaluations  
               N           Μέσος όρος     Τυπ. Απόκλιση 
Ευτυχισμένος-Evaluations 
Χαμηλό 7 11,0000 6,85565 
Μεσαίο 11 10,1818 10,33265 
Υψηλό 2 5,0000 ,00000 
Σύνολο 20 9,9500 8,60523 
Προβληματισμένος-Μπερδεμένος- 
Evaluations 
Χαμηλό 7 10,2857 3,49830 
Μεσαίο 11 13,7273 8,40346 
Υψηλό 2 12,0000 ,00000 
Σύνολο 20 12,3500 6,61159 
Πειραγμένος-Θυμωμένος- 
Evaluations 
Χαμηλό 7 7,1429 3,97612 
Μεσαίο 11 16,7273 11,57662 
Υψηλό 2 14,0000 5,65685 
Σύνολο 20 13,1000 9,89896 
Περήφανος-Evaluations 
Χαμηλό 7 8,1429 3,33809 
Μεσαίο 11 9,0000 7,91202 
Υψηλό 2 15,0000 2,82843 
Σύνολο 20 9,3000 6,39161 
Πρόβλημα-Evaluations 
Χαμηλό 7 10,5714 3,99404 
Μεσαίο 11 17,6364 15,30538 
Υψηλό 2 14,0000 9,89949 
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Σύνολο 20 14,8000 12,03329 
Σημαντικό-Evaluations 
Χαμηλό 7 8,4286 4,03556 
Μεσαίο 11 10,8182 6,95440 
Υψηλό 2 12,0000 1,41421 
Σύνολο 20 10,1000 5,69302 
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6. Συζήτηση  
Η παρούσα μελέτη είχε ως στόχο να κατανοήσει τον τρόπο με τον οποίο 
αφηγούνται προσωπικές ιστορίες τα Ελληνόπουλα τυπικής ανάπτυξης ηλικίας 10 ετών. 
Πιο συγκεκριμένα, ως στόχος ορίστηκε η περιγραφή της παραγωγικότητας της 
μικροδομής σύμφωνα με το INMIS (Justice et al., 2006) και η μελέτη της ύπαρξης των 
«επεισοδίων» του μοντέλου ΜΙSL (Gillam et al., 2017) και των Αξιολογήσεων-
Evaluations (Peterson & McCabe,1983) στο δείγμα της έρευνας. Επίσης, διερευνήθηκε 
η συσχέτιση της παραγωγικότητας, του ΜΙSL και των Αξιολογήσεων μεταξύ των 6 
ιστοριών. Τέλος, εξετάσθηκε η πιθανή επίδραση α) του φύλου των παιδιών, β) του 
μορφωτικού επιπέδου των γονέων και γ) του οικονομικού επιπέδου  της οικογένειας, 
στις επιδόσεις τους.  
Τα αποτελέσματα των μετρήσεων, τα οποία απαντούν στο πρώτο ερώτημα της 
παρούσας μελέτης, θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν από ειδικούς για τη δημιουργία 
«κανόνων» αφηγηματικής ικανότητας. Για να είναι αυτό εφικτό, κρίνεται σκόπιμο να 
χρησιμοποιηθούν ευρήματα μελλοντικών παρόμοιων ερευνών μεγαλύτερου αριθμού 
δείγματος και ηλικιακού φάσματος. Απώτερο σκοπό αποτελεί η χρήση των «κανόνων» 
αυτών για τη σύγκριση των επιδόσεων παιδιών ίδιας χρονολογικής ηλικίας και, σε 
συνδυασμό με άλλα εργαλεία, τον εντοπισμό γλωσσικών δυσκολιών και τον 
καθορισμό θεραπευτικών στόχων. 
Στο επίπεδο παραγωγικότητας της μικροδομής, καταδεικνύεται πως, με την 
πάροδο της ηλικίας των παιδιών έως και 10 ετών, οι επιδόσεις αυξάνονται (Justice et 
al., 2006. Κανέλλου et al., 2016. Westervelda & Moranb, 2011).  Έρευνες επισημαίνουν 
ότι, μέσα στο ίδιο δείγμα, οι επιδόσεις σε επίπεδο παραγωγικότητας της μικροδομής 
δεν ακολουθούν κανονική κατανομή (Justice et al., 2006. Westervelda &Moranb, 
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2011). Με αυτό συμφωνούν και τα ευρήματα της παρούσας έρευνας. Επιπλέον, οι 
Newman και McGregor (2006) Pearce, McCormack και James (2003) Reilly, Losh, 
Bellugi και Wulfeck (2004) έχουν εντοπίσει διαφορές στις κλίμακες του INMIS μεταξύ 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης και μη. Οι Hoffman (2009) δεν επισημαίνουν διαφορές 
μεταξύ 2 παρόμοιων ομάδων, αλλά διατείνονται ότι η πολυπλοκότητα μπορεί να 
επηρεάσει την παραγωγικότητα μιας ιστορίας. Τα στοιχεία φανερώνουν την 
πιθανότητα η έκταση της ιστορίας, χωρίς τον συνυπολογισμό και άλλων παραμέτρων, 
να μην αποτελεί σημαντικό σημείο αξιολόγησης της προσωπικής αφήγησης στην 
ελληνική γλώσσα. 
Στην ηλικία των 10 ετών αναμένουμε μια ολοκληρωμένη δομικά αφήγηση 
(Justice et al., 2006. Kemper, 1984. Westervelda & Moranb, 2011), καθώς και πιο 
περίπλοκη και με περισσότερες Αξιολογήσεις, σε σύγκριση με τη νηπιακή ηλικία 
(Bamberg & Damrad-Frye,1991. Habermas & De Silveira, 2008. Κανέλλου et al., 
2016). Ο μικρός αριθμός δείγματος έθεσε ως μη αξιόπιστη την ανάλυση των επιμέρους  
κλίμακων του MISL και των EVALUATIONS, γι’ αυτό και για τις 2 αυτές 
παραμέτρους υπολογίστηκε η συνολική βαθμολογία του κάθε παιδιού σε κάθε 
ερώτηση. Η μεταβλητή ΑΛ είχε την ίδια απόδοση σε όλες τις ερωτήσεις, το ίδιο και οι 
μεταβλητές CU, ΑΛ, ΑΔΛ, και Evaluations, με εξαίρεση την ερώτηση Περήφανος. Για 
το MISL οι ερωτήσεις με κοινή απόδοση ήταν στις ερωτήσεις Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος, Πειραγμένος-Θυμωμένος και Πρόβλημα. Επίσης, οι μεταβλητές CU, 
ΑΛ, ΑΔΛ, και Evaluations φαίνεται να έχουν σχεδόν σε όλες τις περιπτώσεις 
σημαντική συσχέτιση, ενώ για τη μεταβλητή MISL δεν υπάρχει καμία συσχέτιση 
μεταξύ των ερωτήσεων. Αυτό πιθανώς συμβαίνει γιατί η φύση των ερωτήσεων δεν 
πληρούσε τις προϋποθέσεις βαθμολόγησης του MISL. Επιπλέον, στην ερώτηση 
Πρόβλημα, ως ιδανικότερη ερώτηση, προέκυψε ο μεγαλύτερος μέσος όρος σε MISL 
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και EVALUATIONS. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με την άποψη της Benson 
(1997), ότι σε μια ιστορία παράγονται πιο πολλά επεισόδια, όταν εκφράζονται 
περισσότερα συναισθήματα και σκέψεις, αφού έχει κατανοηθεί καλύτερα η ανθρώπινη 
συμπεριφορά.  
Το τρίτο ερώτημα της μελέτης ίσως είναι αναγκαίο για να εντοπίζονται ομάδες 
παιδιών υψηλού κινδύνου. Στην παρούσα μελέτη, τα αποτελέσματα παρά τον μικρό 
αριθμό δείγματος τυπικής ανάπτυξης φανερώνουν μια τάση με ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
των παραγόντων επιρροής της αφηγηματικής ικανότητας. 
Το φύλο φάνηκε να μην αποτελεί διαφοροποιητικό παράγοντα μεταξύ των 
παιδιών του δείγματος. Τα αγόρια και τα κορίτσια είχαν παρόμοιες αφηγηματικές 
επιδόσεις σε όλες τις μεταβλητές της έρευνας. Αυτό έρχεται σε συμφωνία με τους 
Ardila et al. (2011), Hipfner-Boucher et al. (2014), Lepola et al. (2010), αλλά όχι  με 
τους Κανέλλου et al. (2016), οι οποίοι εξέτασαν δείγμα μικρότερης χρονολογικής 
ηλικίας. 
Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας γίνεται κατανοητό πως το πολιτισμικό, 
το μορφωτικό και το οικονομικό επίπεδο των γονέων επηρεάζουν σε υψηλό βαθμό, 
αλλά δεν καθορίζουν τις ευκαιρίες γραμματικότητας και, κατ’ επέκταση, την 
αφηγηματική ικανότητα ενός παιδιού (Baker, 2013. Chang & McCabe, 2013. Fivush et 
al., 2011. Hoff, 2006. Neuman &Celano, 2006. Rafferty & Griffin,2010). Το επίπεδο 
μόρφωσης της μητέρας δεν αποτελεί στατιστικώς σημαντικό παράγοντα επιρροής της 
αφηγηματικής ικανότητας των παιδιών τυπικής ανάπτυξης της παρούσας έρευνας, 
όπως θα αναμένονταν. Ωστόσο, προέκυψε εξαιρετικά σημαντική θετική διαφορά σε 11 
μεταβλητές που αφορούν το επίπεδο μόρφωσης του πατέρα με πτυχίο 
«Επαγγελματικού Λυκείου». Πιθανώς τα αποτελέσματα αυτά να επιβεβαιώνουν τις 
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έρευνες των  Goodman et al.  (2008) και Yeung et al.  (2001). Οι πατέρες αυτοί, σε 
σχέση με τους πατέρες με πτυχίο μεγαλύτερου επιπέδου, ίσως έχουν ευνοϊκότερες 
συνθήκες εργασίας και περνούν περισσότερες ώρες στο σπίτι τις οποίες δεν 
αφιερώνουν στην επαγγελματική τους ανέλιξη, αλλά σε δραστηριότητες με τα παιδιά 
τους. Επιπλέον, ως προς τον παράγοντα εισόδημα, παρότι όλα τα παιδιά 
χρησιμοποίησαν Αξιολογήσεις σε όλες τις ερωτήσεις, εντοπίστηκε στατιστικώς 
σημαντική διαφορά στα παιδιά μεσαίου εισοδήματος. Σημείωσαν τον μεγαλύτερο μέσο 
όρο στην ερώτηση Πειραγμένος-Θυμωμένος για την μεταβλητή Evalutions. 
Διαμορφώνεται η υπόθεση, ότι τα παιδιά μεσαίου εισοδήματος χρησιμοποίησαν 
περισσότερες Αξιολογήσεις στην ερώτηση αυτή, ίσως γιατί στην καθημερινότητα τους 
έρχονται σε επαφή με τέτοιου είδους περιστάσεις και ενισχύονται να εκφράζουν σχόλια 
σε αυτές. 
Συμπερασματικά, ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την αφηγηματική λειτουργία 
προκύπτει από την έρευνα, από την οποία διαφαίνεται ότι η ικανότητα κατανόησης και 
παραγωγής προφορικών αφηγήσεων συνδέεται στενά με τις ακαδημαϊκές επιδόσεις. 
Έτσι, η αξιολόγηση της αφήγησης συγκαταλέγεται στους σημαντικότερους δείκτες 
εκτίμησης των γλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών. Τα διάφορα είδη αφήγησης, οι 
ικανότητες οι οποίες είναι απαραίτητες για να πραγματοποιηθεί, καθώς και οι ατομικοί 
και οι κοινονικοπολιτισμικοί παράγοντες που την επηρεάζουν, καθιστούν δύσκολη την 
μοντελοποίηση της αξιολόγησής της.  Η παρούσα μελέτη μας φανερώνει μια τάση της 
προσωπικής αφήγησης των παιδιών. Παρέχει τις μετρήσεις του δείκτη 
παραγωγικότητας του INMIS και των πρωτοκόλλων MISL και EVALUATIONS. Ως 
μέρος μιας παγκόσμιας εργασίας, θα μας βοηθήσει να κατανοήσουμε καλύτερα τον 
τρόπο με τον οποίο αφηγούνται ιστορίες από τη ζωή τους τα παιδιά αυτής της ηλικίας.  
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Επίσης, τονίζεται η επιρροή του μορφωτικού επιπέδου του πατέρα και του οικονομικού 
επιπέδου της οικογένειας στον τρόπο ανάπτυξης της αφηγηματικής ικανότητας. 
7. Περιορισμοί και Προτάσεις   
Η προσωπική  αφήγηση είναι ένα είδος της αφηγηματικής ικανότητας, η οποία 
δεν έχει ερευνηθεί έως τώρα σε βάθος. Τα στοιχεία που προέκυψαν περιγράφουν την 
προσωπική αφήγηση των παιδιών ηλικίας 10 ετών. Περιορισμοί της παρούσας μελέτης 
αποτελούν ο μικρός αριθμός δείγματος και η απουσία ελέγχου μέσω δομημένων 
δοκιμασιών της γλωσσικής και γνωστικής ικανότητας των παιδιών που συμμετείχαν. 
Επιπλέον, η αδυναμία χρησιμοποίησης του λογισμικού SALT, λόγω της μη προσφοράς 
ελληνικής γλώσσας, μειώνει την αντικειμενικότητα των μετρήσεων, ενώ παράλληλα 
εντείνει την αναγκαιότητα του ελέγχου των μετρήσεων και από άλλους ερευνητές, πριν 
την επεξεργασία τους. Κρίνεται σκόπιμη η περαιτέρω μελέτη του συγκεκριμένου 
τομέα, για να είναι σε θέση οι ειδικοί να αξιοποιήσουν τα αποτελέσματα αυτά, έτσι 
ώστε να σχεδιάζουν και να πραγματοποιούν μια πιο πολύπλευρη αξιολόγηση και πιο 
στοχευμένη θεραπεία παιδιών σε οποιαδήποτε βαθμίδα παρέμβασης (Norbury, 
McCartney, Slonims, Dockrell & Ebbels, 2018). Οι μελλοντικές έρευνες είναι 
απαραίτητο να εξετάσουν ένα μεγαλύτερο δείγμα παιδιών τυπικής ανάπτυξης, ίδιας και 
διαφορετικής χρονολογικής ηλικίας. Επίσης, σκόπιμη είναι η διερεύνηση του δείκτη 
πολυπλοκότητας στην προσωπική αφήγηση. Τέλος, προτείνεται η σύγκριση με 
πληθυσμό μη τυπικής ανάπτυξης, με σκοπό τον εντοπισμό των σημείων που 
αποκλίνουν.  
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Παραρτήματα 
Ακούστε, έχουμε κάτι να πούμε! 
Προσωπικές ιστορίες γεγονότων από παιδιά ηλικίας 10 ετών σε όλο τον κόσμο 
Επικεφαλείς της ερευνητικής ομάδας: Ι. Βογινδρούκας & Ε. Χελάς 
          ΦΟΡΜΑ ΣΥΓΚΑΤΑΘΕΣΗΣ ΤΟΥ ΓΟΝΕΑ/ΚΗΔΕΜΟΝΑ  
Υπογράφοντας παρακάτω, επιβεβαιώνω ότι έχω διαβάσει και έχω καταλάβει το 
πακέτο των πληροφοριών και ειδικότερα έχω σημειώσει ότι: 
 Κατανοώ ότι η συμμετοχή του παιδιού μου στην έρευνα αυτή θα 
περιλαμβάνει μία συνεδρία με έναν λογοπαθολόγο και ότι θα γίνει 
ηχογράφηση της συνεδρίας και η καταγραφή αυτή θα χρησιμοποιηθεί για την 
ανάλυση και την αντιγραφή των δεδομένων αξιολόγησης. 
 Έχουν απαντηθεί οι ερωτήσεις μου για την ικανοποίησή μου και εάν έχω 
επιπλέον ερωτήσεις μπορώ να επικοινωνήσω με την ερευνητική ομάδα. 
 Κατανοώ ότι δεν θα υπάρξει άμεσο όφελος για εμένα ή το παιδί μου από τη 
συμμετοχή του παιδιού μου σε αυτήν την έρευνα. 
 Κατανοώ ότι η συμμετοχή μου και του παιδιού μου σε αυτήν την έρευνα είναι 
εθελοντική. 
 Κατανοώ ότι είμαι ελεύθερος να αποσυρθώ οποιαδήποτε στιγμή κατά την 
διάρκεια του σταδίου της αξιολόγησης, χωρίς σχόλια ή ποινές. 
 Κατανοώ ότι το έργο αυτό έχει αναθεωρηθεί από την επιτροπή ηθικής 
δεοντολογίας του πανεπιστημίου Griffith. 
 Κατανοώ ότι μπορώ να έρθω σε επαφή με τον διευθυντή της επιτροπής 
ηθικής δεοντολογίας του πανεπιστημίου του Griffith στο 07 3735 4375 (ή στην 
ηλεκτρονική διεύθυνση research-ethics@griffith.edu.au)  εάν έχω κάποιες 
ανησυχίες με την ηθική συμπεριφορά του προγράμματος. 
 Συμφωνώ για το παιδί μου ____________________________ να συμμετάσχει 
στο πρόγραμμα.  
 
Υπογραφή:                                                            Ημερομηνία: __/__/2018       
Ονοματεπώνυμο:  
……………………………………………………………………………………………………………. 
Συγγένεια με το παιδί:    
…………………………………………………………………………………………………………….           
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Πίνακας  8. CU, ΑΛ, ΑΔΛ 
 N Μέσος όρος Τυπ. Απόκλιση 
Ευτυχισμένος-CU 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 9,5000 2,26779 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 13,2500 5,96518 
Πτυχίο 7 8,0000 3,41565 
Σύνολο 19 9,7368 3,96992 
Ευτυχισμένος-ΑΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 59,0000 21,92846 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 103,7500 36,07746 
Πτυχίο 7 50,8571 21,32626 
Σύνολο 19 65,4211 31,34985 
Ευτυχισμένος-ΑΔΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 37,1250 13,63229 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 52,7500 7,50000 
Πτυχίο 7 35,5714 11,20799 
Σύνολο 19 39,8421 13,07357 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-CU 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 9,6250 3,62284 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 19,2500 4,34933 
Πτυχίο 7 9,5714 2,99205 
Σύνολο 19 11,6316 5,25157 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-ΑΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 73,0000 28,74519 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 123,0000 22,70095 
Πτυχίο 7 63,2857 28,52902 
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Σύνολο 19 79,9474 34,92607 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-ΑΔΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 38,8750 13,13053 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 60,7500 3,86221 
Πτυχίο 7 39,5714 14,12866 
Σύνολο 19 43,7368 14,75294 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-CU 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 7,1250 2,16712 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 19,0000 10,23067 
Πτυχίο 7 9,5714 5,22357 
Σύνολο 19 10,5263 7,05824 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-ΑΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 54,0000 16,84382 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 123,5000 74,24958 
Πτυχίο 7 59,4286 24,19957 
Σύνολο 19 70,6316 44,91376 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-
ΑΔΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 36,1250 10,35702 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 59,5000 33,37164 
Πτυχίο 7 40,7143 16,75027 
Σύνολο 19 42,7368 20,10761 
Περήφανος-CU 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 6,1250 1,35620 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 10,5000 4,12311 
Πτυχίο 7 10,5714 6,05137 
Σύνολο 19 8,6842 4,55891 
Περήφανος-ΑΛ Γυμνάσιο/Λύκειο 8 41,6250 11,68561 
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Επαγγελματική κατάρτιση 4 83,2500 42,90590 
Πτυχίο 7 71,1429 40,81433 
Σύνολο 19 61,2632 35,09961 
Περήφανος-ΑΔΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 28,0000 4,65986 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 41,0000 14,89966 
Πτυχίο 7 46,2857 26,20887 
Σύνολο 19 37,4737 18,63500 
Πρόβλημα-CU 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 11,2500 4,49603 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 18,2500 10,07886 
Πτυχίο 7 11,2857 6,10230 
Σύνολο 19 12,7368 6,76463 
Πρόβλημα-ΑΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 89,0000 39,57633 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 123,0000 70,44147 
Πτυχίο 7 77,0000 40,32369 
Σύνολο 19 91,7368 47,78173 
Πρόβλημα-ΑΔΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 43,6250 12,74965 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 53,7500 23,97742 
Πτυχίο 7 45,7143 23,25736 
Σύνολο 19 46,5263 18,83958 
Σημαντικό-CU 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 10,2500 4,86239 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 11,2500 3,40343 
Πτυχίο 7 13,1429 5,52052 
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Σύνολο 19 11,5263 4,80010 
Σημαντικό-ΑΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 63,1250 43,57731 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 74,7500 27,09705 
Πτυχίο 7 79,7143 27,28073 
Σύνολο 19 71,6842 34,18585 
Σημαντικό-ΑΔΛ 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 41,3750 14,74485 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 45,0000 16,71327 
Πτυχίο 7 47,2857 12,99634 
Σύνολο 19 44,3158 13,95649 
 
Πίνακας 9. MISL, Evaluationss  
 N Μέσος όρος Τυπ. Απόκλιση 
Ευτυχισμένος-MISL 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 5,5000 3,16228 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 7,7500 5,61991 
Πτυχίο 7 3,5714 ,53452 
Σύνολο 19 5,2632 3,42932 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-MISL 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 10,0000 2,50713 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 11,5000 2,38048 
Πτυχίο 7 8,5714 1,90238 
Σύνολο 19 9,7895 2,41704 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 9,3750 2,44584 
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Πειραγμένος-Θυμωμένος-
MISL 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 10,2500 ,95743 
Πτυχίο 7 9,1429 3,13202 
Σύνολο 19 9,4737 2,43512 
Περήφανος-MISL 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 6,0000 3,54562 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 9,2500 4,99166 
Πτυχίο 7 7,7143 4,38613 
Σύνολο 19 7,3158 4,13726 
Πρόβλημα-MISL 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 12,3750 2,55999 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 10,2500 2,06155 
Πτυχίο 7 10,4286 2,43975 
Σύνολο 19 11,2105 2,50730 
Σημαντικό-MISL 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 6,8750 3,04432 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 12,0000 1,63299 
Πτυχίο 7 6,4286 3,25869 
Σύνολο 19 7,7895 3,55245 
Ευτυχισμένος-Evaluations 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 9,2500 6,84001 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 21,7500 8,95824 
Πτυχίο 7 5,2857 2,75162 
Σύνολο 19 10,4211 8,57202 
Προβληματισμένος-
Μπερδεμένος-Evaluations 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 10,1250 2,53194 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 23,0000 6,48074 
Πτυχίο 7 9,5714 3,73529 
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Σύνολο 19 12,6316 6,66842 
Πειραγμένος-Θυμωμένος-
Evaluations 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 9,1250 4,18970 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 24,7500 16,58061 
Πτυχίο 7 12,4286 4,82553 
Σύνολο 19 13,6316 9,87258 
Περήφανος-Evaluations 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 6,8750 4,64258 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 16,5000 7,89515 
Πτυχίο 7 8,4286 5,28700 
Σύνολο 19 9,4737 6,51808 
Πρόβλημα-Evaluations 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 12,2500 5,47070 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 31,0000 18,45716 
Πτυχίο 7 9,8571 5,01427 
Σύνολο 19 15,3158 12,13376 
Σημαντικό-Evaluations 
Γυμνάσιο/Λύκειο 8 7,7500 3,88219 
Επαγγελματική κατάρτιση 4 16,5000 6,19139 
Πτυχίο 7 9,8571 5,17779 
Σύνολο 19 10,3684 5,71752 
 
